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профессору С. А. Зыкову 
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Предисловие 


Профессиональная подготовка учителей-сурдопедагогов осуще- 
ствляется в педагогических вузах на отделениях сурдопедагогики. 
Учебный план дефектологического факультета включает такую 
дисциплину, как специальная методика русского языка в школах 
глухих и слабослышащих. Опираясь на теорию, эта методика ре- 
шает практические задачи обучения, развития и воспитания уча- 
щихся с нарушениями слуха, Предметом ее изучения являются 
способы специального обучения русскому языку — способы форми- 
рования речи, овладения письмом, чтением, грамматикой. 

Специальная методика русского языка позволяет студентам 
изучить закономерности формирования у учащихся с нарушениями 
слуха умений и навыков по языку, усвоить научные понятия по 
разделам науки о языке. В ней раскрывается оптимальная систе- 


ма обучения, которая обеспечивает каждому школьнику необходи- 
мый минимум знаний, умений и навыков по языку, позволяет педа- 
гогу решать коррекционные (развитие мышления и речи, обучение 
произношению, развитие слухового восприятия) и воспитательные 
задачи. 

Специальная методика 


мы по русскому языку для этих школ существенно отличаются 
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друг от друга и в целом, и по годам обучения, что объясняется 
разным уровнем общей и речевой подготовки учащихся, 

Осуществление дифференцированного подхода в процессе обу- 
чения детей с недостатками слуха, своеобразие в содержании и 
методах обучения требуют раздельного чтения и вузовского курса 
«Специальная методика русского языка в школе глухих и слабо- 
слышащих». Предлагаемое пособие строится в соответствии с 
программой курса «Методика обучения русскому языку в школе 
глухих». Авторы раскрывают в нем наиболее специфичную методи- 
ку обучения языку глухих учащихся на трех этапах: в подготови- 
тельном, |—4 и 5—7 классах. Задачи пособия в соответствии с 
курсом «Специальная методика русского языка в школе глухих» 
следующие: 

раскрыть требования к учителю-словеснику, предъявляемые на 
современном этапе; 

охарактеризовать методологические основы обучения языку, по- 
казать связь методики русского языка с другими науками; 

обосновать принципы и определить особенности современной 
системы обучения языку глухих детей; 

познакомить с периодами обучения языку, с задачами, содер- 
жанием, формами организации и особенностями работы над речью 
в каждом из периодов; 

сформировать умение планировать уроки и внеклассные заня- 
тия по работе над речью, а также умение разрабатывать систему 
уроков по теме на разных ступенях обучения с использованием 
материала школьных учебников; 

сформировать умение планировать и проводить уроки по рус- 
скому языку, учитывая требования к использованию и развитию 
остаточного слуха и навыков произношения; 

сформировать навыки самостоятельной работы с методической 
литературой, материалами научных исследований и школьной до- 
кументацией, умение обобщать полученные знания и применять их 
на практике. 

Изучение специальной методики обучения глухих учащихся сло- 
весной речи должно не только обеспечить будущим сурдопедагогам 
твердые знания конкретных методов и приемов, применяемых на 
уроках русского языка, но и сформировать у них убеждение в воз- 
можности и необходимости непрерывно повышать уровень речево- 
го развития глухих детей в целях их социальной адаптации и лич- 
ностного развития. 

У студентов должно сложиться целостное представление о су- 
ществующей дидактической системе, умение оценивать продук- 
тивность того или иного метода с точки зрения его соответствия 
современным данным о возможностях и путях общего и речевого 
развития детей с недостатками слуха. 

Владение эффективными методами обучения глухих школьни- 
ков языку предполагает прежде всего многоплановый анализ учеб- 
ного процесса по разным параметрам — психологическим, лингви- 
стическим, методическим и целенаправленный выбор адекватных 
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способов обучения. Поэтому усвоение данного курса должно 5 
провождаться актуализацией имеющихся знаний и систематиче- 
ским накоплением новых сведений из области сурдопедагогики, 
общей и специальной психологии, физиологии, языкознания, ди- 
дактики. 

Чтобы методика стала для студентов стержневым предметом 
и имела общеразвивающий, динамический характер, в пособии на- 
ряду с конкретными сведениями и рекомендациями по обучению 
языку имеется необходимый объем теоретических положений. Тео- 
ретические данные позволят студенту осознать исходные принципы 
построения всей системы обучения языку глухих детей, понять спе- 
цифику этого процесса и соотнести отдельные факты с общими 
закономерностями речевого развития, обобщить наблюдения, на- 
строиться на творческое использование общеизвестных и создание 
новых эффективных приемов обучения. 

Пособие состоит из пяти разделов: «Характеристика системы 
обучения языку глухих школьников», «Подготовительный этап 
обучения языку глухих детей», «Развитие речи глухих учащихся 
1—4, 5—7 классов», «Чтение и развитие речи в 1—4, 5—6 классах 
школы глухих», «Методика формирования грамматического строя 
речи у глухих учащихся 1—4, 5—7 классов». В каждый раздел 
пособия включены задания и вопросы, нацеливающие студентов 
на самостоятельную творческую деятельность. 

В первом разделе излагаются теоретические основы обучения 
языку глухих детей, дается общая характеристика задач, содержа- 
ния и организации обучения языку на всех этапах. Второй раз- 
дел посвящен методике обучения языку на самом трудном этапе — 
в подготовительном классе, отличающемся наибольшей специфич- 
ностью задач, содержания и методов работы. Третий, четвертый и 
пятый разделы посвящены обучению языку на втором и третьем 
этапах обучения —в 1—4 и 5—7 классах. Материал по методике 
обучения языку на этих двух этапах объединен для того, чтобы 
подчеркнуть преемственность в работе, исключить дублирование в 
изложении ряда вопросов. 

Обучение языку в 8—12 классах школы глухих осуществляется 
по программам и учебникам для массовой школы. В этот период 
школьники изучают систематический курс школьной грамматики, 
продолжают развивать и совершенствовать навыки разговорной и 
связной речи, полученные в младших и средних классах. Однако 
в данном пособии изложить методику обучения языку в 8——12 клас- 
сах не представляется возможным. 

Данное пособие — коллективный труд. В его создании прини- 
мали участие сотрудники НИИ дефектологии АПН СССР, кафед- 
ры сурдопедагогики РГПУ им. А. И. Герцена, кафедры русского 
языка и методики преподавания МПГУ им. В. И. Ленина. Преди- 
словие и раздел ШП написаны Л. М. Быковой, разделы Ги \— 
Л. П. Носковой, раздел П —Т. С. Зыковой, раздел [У —Е. А. Гор- 
буновой. 

Авторы в своей работе использовали опубликованные материа- 
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лы ведущих ученых страны, свои собственные исследования, а 
также привлекли данные передового педагогического опыта учите- 
лей школ глухих. Впервые в сурдопедагогике сделана попытка 
раскрыть систему обучения языку глухих учащихся с подготови- 
тельного по 7 класс включительно. 

Авторский коллектив благодарит рецензентов профессора 
А. К. Маркову, профессора К. А. Волкову, доцентов Е. Г. Речиц- 
кую и К. И. Туджанову за деловые замечания и конструктивные 
предложения. Авторский коллектив с благодарностью примет по- 
желания и предложения читателей и просит направлять их по 
адресу: 197046, Ленинград, ул. Малая Посадская, дом 26, РГПУ 
им. А. И. Герцена, дефектологический факультет. 


РАЗДЕЛ | 
ХАРАКТЕРИСТИКА СИСТЕМЫ ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ 
ГЛУХИХ ШКОЛЬНИКОВ 


ГЛАВА 1. ИЗ ИСТОРИИ ОБУЧЕНИЯ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ ЯЗЫКУ 


$ 1. ВЛИЯНИЕ ОБЩЕНАУЧНОГО КЛИМАТА КАЖДОЙ ЭПОХИ 
НА РАЗВИТИЕ СУРДОПЕДАГОГИКИ 


Решающее значение для понимания сущности и специфики со- 
временной системы обучения глухих детей языку имеет анализ 
исторических путей ее развития и мировоззренческих аспектов 
сурдопедагогики на наиболее значимых ступенях эволюции куль- 
туры. На развитие сурдопедагогической мысли в каждый историче- 
ский период оказывает влияние общенаучный климат как в конк- 
ретной стране, так и в близлежащих государствах. 

Возникновение сурдопедагогических идей уходит корнями в глу- 
бокую древность. И в античные времена, и в период средневековья, 
и в эпоху Возрождения, и в новое время воззрения ученых и 
практиков на способы и цели обучения глухих формировались под 
влиянием философии, медицины, естествознания, психологии, фи- 
зиологии, лингвистики и других наук. Распространение новых на- 
учных идей, в том числе связанных с проблемами специальной 
педагогики, предполагает в воспринимающем науку обществе на- 
личие собственных ценностей и социальных предпосылок, а так- 
же соответствующего уровня экономического развития. 

В связи со сменой представлений о сущности человека и его 
предназначении менялось и отношение к глухим людям, к систе- 
мам их обучения. Взгляды на человека как на «божье творение» 
(«божью тварь»), распространенные вплоть до ХУШ в., не позво- 
ляли людям «вмешиваться в дела господни». Поэтому и в древние 
времена, и в средние века отношение к глухонемым в ряде запад- 
ных стран отличалось либо равнодушием, либо жестокостью. 
Нередко глухих от рождения уничтожали физически — на кострах 
инквизиции. Понимание сущности человека как «богочеловека», 
пришедшее в конце ХУ в. на смену представлений о нем како 
«божьей твари», также тяжело отразилось на положении глухоне- 
мых в обществе, так как дефект слуха и связанное с ним глубокое 
недоразвитие речи не давали им права претендовать на столь вы- 
сокую роль. Известно, что при фашистском режиме, исповедую- 
щем философию «сверхчеловека», глухонемые, как и «низшие ра- 
сы», подвергались поголовному уничтожению. 

Негативное влияние на конкретные положения сурдопедагогики 
оказала философия агностицизма. Провозглашение ею примата 
веры над знанием вело к неверию в умственные силы и познава- 
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тельные возможности глухонемых, ограничивало изучение самой 

природы глухонемоты и путей ее преодоления. 
Обогащению сурдопедагогических систем способствовали пози- 
я тивные сдвиги в развитии общей педагогики, языкознания, психо- 
физиологии. Так, воспринятое в свое время как максималистское 
требование Я. А. Коменского «учить всех, всему, обо всем» сущест- 


Ку венно усилило внимание к проблемам обучения глухих и позволи- 
ло выработать ряд продуктивных моделей их разностороннего раз- 
вИТиЯ. 


Аналогичные успехи в разработке способов воспитания и обра- 
зования глухих отмечались и в России под влиянием гуманистиче- 
ских идей Н. Г. Чернышевского, Н. А. Добролюбова, Н. И. Пиро- 


И 
тя гова, К. Д. Ушинского, П. М. Третьякова, А. А. Потебни, И. М. Се- 
спек 3 ченова и др. 
а Тов | Таким образом, путь развития сурдопедагогики и входящей в 
КУуль: | нее методики обучения глухих языку может быть правильно понят 
Ториче. | лишь через анализ общечеловеческих мировоззренческих ценно- 
В КОНК- стей каждой эпохи, а современное состояние этой области знаний 
необходимо оценивать, изучая предшествующие системы и учиты- 
ГВ ГЛу- вая достижения смежных наук. 
ековья, Далее, вместо длинного исторического экскурса выделим основ- 
ных Н ные этапы развития сурдопедагогики', чтобы показать генетиче- 
'СЬ Под ские корни существующей системы обучения и проследить влияние 
и, фи- на нее разных наук. 
ых на- 
альной 5 2. РЕШЕНИЕ КЛЮЧЕВЫХ ВОПРОСОВ ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ В ПЕРИОД 
ве на- ИНДИВИДУАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ 
ВЕНЕ: Анализ известных сурдопедагогике методических подходов к 
обучению языку и в период индивидуального обучения (до конца 
и его | ХУШ в.), и в эпоху существования наиболее крупных педагогиче- 
систе „ ских систем целесообразно провести одновременно по нескольким 
ение» параметрам: какое место и роль отводились языку в общей системе 
1о3в0- воспитания и обучения глухих детей; какой аспект работы над 
евние языком находился в центре внимания обучающих; какие формы 
апад- речи в связи с этим использовались, какие из них были ведущими; 
Стью. какие методические. пути обучения намечались, какие результаты 
стра в речевом и умственном развитии воспитанников достигались; 
ка», обращалось ли внимание на различные возможности учащихся с 
я учетом состояния их слуха, времени нарушения слуховой функции 
— и осуществлялся ли в связи с этим дифференцированный подход; 
хо. придавалось ли значение раннему началу обучения речи. 
ок # Изучение опыта отдельных сурдопедагогов прошлого (Понсе, 
вы' Х. Боннет, Д. Бульвер, Я. Перейра, И. Арнольди и др.), чья дея- 
уе } тельность относится к периоду индивидуального обучения, позво- 
ра” | ляет считать, что уже тогда наметились те основные линии разви- 
ГикИ 1 Об этом подробнее см.: Басова А. Г. Егоров С. Ф. История сурдопедаго- 
мата гики— М., 1984. 
‚ава у и 


тия сурдопедагогической мысли, которые в дальнейшем легли в 
основу различных педагогических систем. В опыте почти каждого 
педагога, несмотря на ограниченность, которую принято объяснять 
классово-сословными, религиозными, национальными традициями 
и представлениями, зарождались ростки нового, что вело к уясне- 
НИЮ ТОЙ огромной роли языка для воспитания и обучения глухо- 
немых, которая в более полной мере была оценена позже. Заметно 
нарастала при этом тенденция к преувеличению значения звуко- 
произношения в речевом развитии детей с нарушениями слуха, 

Попытки подключать к работе над устной речью изучение грам- 
матики, в основном синтаксиса и стержня предложения — глагола, 
можно объяснить двумя моментами. Во-первых, это было связано 
с необходимостью давать глухим письменную речь, учить их чи- 
тать и писать. Письменная речь всегда отличалась от устной боль- 
шей нормативностью, организованностью, логичностью. Научить 
письменной речи без выделения в языке самых общих правил, 
регулярностей употребления языковых единиц было бы затрудни- 
тельно. Поэтому и имели место в практике обучения глухих язы- 
ку обращения к грамматике как организующему началу, способ- 
ствующему логическому оформлению мысли. Во-вторых, включение 
грамматики в число важнейших аспектов работы над языком яви- 
лось отражением представлений об этом предмете, которые были 
распространены в описываемые времена. Грамматики, существо- 
вавшие от древнейших времен, составляли описание языка в целом, 
включая и фонетику, и лексику. Поэтому знакомство учеников со 
словесной речью означало и знакомство с грамматикой, с набора- 
ми тех единиц, которые есть в языке, и способами их соединения. 

Можно также предположить, что выделение грамматики как 
одного из направлений работы над языком, наряду со звукопроиз- 
ношением и чтением с губ, возникло из необходимости противо- 
поставить язык слов языку жестов, для преодоления «аграмматич- 
ности» последнего, 

Историческая ценность периода индивидуального обучения за- 
ключается в том, что, несмотря на разобщенность педагогических 
поисков, слабую теоретическую разработанность многих вопросов, 
учителя способствовали преодолению негативного, настороженно- 
го отношения к глухим людям, лишенным «божьей благодати», 
и внушали веру в возможность действенной помощи им со стороны 
общества, вооруженного знанием, наукой. 


$ 3. ПОДХОДЫ К РЕЧЕВОМУ РАЗВИТИЮ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ В РАЗЛИЧНЫХ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ СИСТЕМАХ 


Следующий этап развития сурдопедагогики характеризовался 
возникновением в Европе, а несколько позже и в Америке несколь- 
ких педагогических систем, что было связано с открытием для 
глухонемых специальных учебно-воспитательных учреждений, ра- 
бота которых требовала более четкого определения содержания 
и методов обучения, систематического педагогического воздействия, 
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так как в обучение были включены большие группы учащихся. 

Наиболее широкое распространение имели системы «мимиче- 
ский метод», «чистый устный метод», «комбинированная система», 
а позже система «тотальная коммуникация»'. 

Поставленные представителями «мимической системы» цели — 
развить у глухонемых способность «легко и без помощи общаться 
с себе подобными» и дать им возможность достичь высокого уров- 
ня умственного, нравственного и физического развития — оказа- 
лись недостижимыми без словесной речи. Известно, что некоторые 
из учеников главного представителя этой системы Ш. М. Эпе до- 
стигали значительных успехов, могли, например, продиктованные 
им жестовой речью понятия записать на нескольких европейских 
языках. Но это были упражнения словарного порядка, и к тому 
же овладевали этим Умением не все ученики. Главное же в том, 
что недооценка словесной речи в звуковой форме предопределила 
изолированность глухих в среде слышащих. В этом и заключалась 
двойственность и внутренняя противоречивость системы «мимиче- 
ский метод», которая по этим причинам к середине ХХ в. в основ- 
ном закончила свое существование. Значимость ее для истории 
сурдопедагогики мы видим в стремлении развить природные спо- 
собности глухого ребенка и очеловечить его через удовлетворение 
потребности общения. Даже не увенчавшаяся успехом попытка 
усовершенствовать «естественный» жестовый язык глухонемых © 

помощью особых методических знаков, с целью приближения его 
к словесной речи, помогла тем не менее сурдопедагогам глубже 
уяснить различия между двумя системами общения, решить все 
сомнения в пользу звукового языка и способствовала усилению 
внимания к устной речи. Известно, что другой представитель «ми- 
мической системы» —Р. Сикар изменил свое отношение к звуковой 
словесной речи, создал специальные артикуляционные классы и 


много внимания уделял грамматике. 

Возникшая почти одновременно с системой «мимический метод» 
другая европейская система — «чистый устный метод» (ответвле- 
ния — звуковой, артикуляционный, слоговой методы, метод целых 
слов и др.) — нашла более широкое распространение и просущест- 
вовала значительно дольше. 

Главным ее представителем был немецкий учитель Иоганн Фат- 
тер (1842—1916), который сумел свести всю работу с глухими 
к обучению их артикуляции, отчасти к письму и чтению, подчи- 
ненным фонетическому принципу. Устная речь, словотолкование, 
постановка понятий, упражнения по словоизменению, переложение 
стихов в прозу, подчинение содержания учебных предметов (эле- 
ментов географии, истории, естествознания) задачам усвоения язы- 
ка, заучивание наизусть готовых слов и словоформ, грамматиче- 
ских правил — вот отличительные черты фаттеровской системы 


обучения. 


1 См. подробнее: Басова А. Г. Егоров С. Ф. История сурдопедагогики.— 
М., 1984. 
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Во второй половине ХХ и в начале ХХ Е. «чистый устный 
метод» имел в Европе, а также и в Америке большую популяр- 
ность, так как всегда была и остается привлекательной сама идея 
обучать глухих понятной для окружающих устной речи (хотя и 
не всегда учитывается трудность решения других задач воспита- 
ния только на этой основе). Но на деле это сводилось к выговари- 
ванию отдельных звуков в слове или неразборчивому слитному 
проговариванию слова при крайне бедном запасе речевого мате- 
риала и, значит, невысоком уровне умственного развития. 

В нашей стране «чистый устный метод» как не соответствую- 
щий задачам общего и речевого развития глухих учащихся был 
отвергнут на Всероссийском совещании по сурдопедагогике в 
1938 г. 

«Чистый устный метод» в конце концов разделил печальную 
судьбу своего антипода — «мимического метода» Ш. М. Эпе — 
Р. Сикара. Однако в практике обучения глухих некоторых зару- 
бежных стран до сих пор используются элементы этого метода. 

Недолговечной была жизнь и некоторых других методов — та- 
ких, как метод французского врача Бланше, предлагавшего обу- 
чать глухих вместе со слышащими при ограничении объема их 
образования, письменный метод Гепферта, предлагавшего начи- 
нать обучение с письменной речи, выстроенной по фонетическому 
принципу, поскольку это были попытки усилить слабые стороны 
существующих систем, не меняя в корне их принципов. 

«Комбинированная система» — как в венском («смешанный ме- 
тод» — И. Май, Ф. Шторк, М. Венус), так и в американских вари- 
антах — характеризуется использованием всех известных форм 
словесной речи, включая фонетический шрифт («видимая речь») — 
типа фонетической дактилологии, а также допущением примене- 
ния жестовой речи. Соединение форм общения диктуется конкрет- 
ными условиями обучения и возможностями глухих учащихся. 
Единые требования при этом отсутствуют. Эта система страдает 
эклектичностью, нестабильностью, так как соединяет разнородные 
элементы систем «чистый устный метод» и «мимический метод», 
отличается прагматичностью и не обеспечивает органической связи 
развития речемыслительной деятельности учащихся с усвоением 
основ наук. 

Исторически изжившие себя системы обучения оставили в на- 
следство существующей сурдопедагогике основной набор ключевых 
вопросов, решить которые и теоретически, и практически можно 
лишь зная подходы к ним в прошлом. Наибольшего внимания сре- 
ди всех требовали всегда самые главные вопросы: как соединить 
процесс обучения словесной речи с общим развитием глухих детей, 
какие формы речи и в какой последовательности использовать, 
чтобы, не задерживая умственного развития детей, обучить их сло- 
весной речи, общению с окружающими, научить читать и писать, 
как все грамотные люди. 

Намечая пути развития отечественной дефектологии, Л. С. Вы- 
готский выступал с критикой немецкого «чистого устного метода», 
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считая, что он «бесконечно труден для детей». 
нием относился он к системам, где прои 
единиц соединяется с письмом, предлага 
ный взгляд на конкуренцию разных форм речи в развитии глухо- 
немого ребенка и начать теоретически и практически решать во- 
прос об их «сотрудничестве и структурном комплексировании на 
различных ступенях обучения», выступал в защиту полиглоссии, 
т. е. овладения различными формами речи. В этой связи он пред- 
лагал присмотреться к опыту американских учителей («комбини- 
рованная система») с целью изучения возможностей комплексиро- 
вания форм речи и осуществления дифференцированного подхо- 
да к учащимся '. Советские сурдопедагоги уже в послевоенное 
время учли данное пожелание и нашли оптимальное сочетание 
форм речи на каждом этапе обучения языку. Главной целью его 
является обучение словесной речи в ее устной и письменной фор- 
мах. Дактилология и язык жестов используются в настоящее время 
как вспомогательные средства. 

«Комбинированная система», о которой говорилось выше, заро- 
дившаяся в конце прошлого века, преобразовалась ныне в систе- 
му «тотальной коммуникации» и продолжает существовать в Аме- 
рике. Суть ее — в использовании любых средств коммуникации без 
ограничений. 


С большим внима- 
зношение целых речевых 
л преодолеть традицион- 


$ 4. ПОИСКИ НОВЫХ ПУТЕЙ ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ В РУССКОЙ 
СУРДОПЕДАГОГИКЕ 


Русские сурдопедагоги хотя и испытывали влияние идей тех 
систем, которые складывались за рубежом, активно их изучали, 
критически осмысливали, но часто шли своим путем и заботились 
об обобщении накопленного опыта в книгах, пособиях для учите- 
лей или учащихся. В их взглядах на обучение и воспитание глу- 
хонемых, включая вопросы их речевого развития, более полно отра- 
жены прогрессивные педагогические тенденции своей эпохи, чем у 
представителей описанных зарубежных педагогических систем. 

Русская сурдопедагогика многим обязана своему первому круп- 
ному теоретику, учителю, инспектору, а затем и директору Петер- 
бургского училища для глухонемых В. И. Флери (1800—1856), 
который был для своего времени высокообразованным человеком, 
преподавал иностранные языки также и в гимназии при универеи- 
тете. В 1835 г. был опубликован его знаменитый труд «Глухоне- 
мые, рассматриваемые в отношении к их собственному состоянию 
и к способам образования, самым свойственным их природе». 
Полагая главной задачей воспитания формирование сознательной 
и полезной обществу личности, он рассматривал обучение словес- 
ной речи как средство, метод, цель обучения, при этом работу над 
устной речью осуществлял обособленно от изучения общеобразо- 
вательных предметов, т. е. не подчинял их содержание материалу 
по произношению. 


1 См.: Выготский Л. С. Собр. соч.— М., 1982—Т. 5.— С. 79, 330. 
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В. И. Флери признавал возможность использования мимики и 
жестов как вспомогательного средства при обучении глухих чте- 
нию с губ, ратовал за использование остаточного слуха для разви- 
тия восприятия речи; выдвинул требование дифференцированного 
подхода к глухим и полуоглохшим. Обосновал он также и идею 
раннего начала обучения глухих словесной речи. В методике обу- 
чения он шел от развития подражания у детей к сознательному 
овладению ими речью. 

Особый интерес представляют взгляды В. И. Флери на грамма- 
тику. В его труде этому вопросу уделено много внимания, но 
при этом он никогда не упускал из виду главнейшей цели — воспи- 
тания сознательной личности. В отличие от своих коллег за рубе- 
жом, представителей системы «чистый устный метод» (Гейнике, 
Фаттер), которые смешивали воспитание с задачами формирова- 
ния речи и впадали в крайности как при обучении произношению, 
так и при обучении грамматике, В. И. Флери не ставил эти задачи 
по степени важности в один ряд. 

В своих главных педагогических устремлениях другие русские 
сурдопедагоги —Г. А. Гурцов, Я. Т. Спешнев, И. Я. Селезнев, 
А. Ф. Остроградский! старались проводить в жизнь иден Флери. 

Большой интерес с точки зрения развития методических под- 
ходов к обучению языку и специальному формированию грамма- 
тического строя представляют труды русского сурдопедагога-прак- 
тика, доктора медицины П. Д. Енько (1844—1916), который рабо- 
тал и директором Петербургского училища для глухонемых. 
Им написаны книги «Об обучении глухонемых» (1902) и «Методи- 
ка обучения глухонемых по естественному способу для родителей 
и учителей» (1907—1912). П. Д. Енько назвал свой метод <естест- 
венным». Он разработан с учетом закономерностей естественного 
хода развития речи у ребенка, соотносится с законами развития 
языка. Метод, разработанный П. Д. Енько, базируется на психо- 
логическом и лингвистическом принципах. 

Крупными деятелями сурдопедагогики конца ХХ — начала 
ХХ в. в России были Н. М. Лаговский и И. А. Васильев. Хотя 
они в своей практической работе испытывали сильное влияние 
«чистого устного метода», все же при этом стремились развивать 
лучшие традиции отечественной сурдопедагогики. 

. М. Лаговский придавал большое значение «чувству» язы- 
ка, которое вырабатывается путем постоянных упражнений, т.е. 
в процессе широко организованной языковой практики. Он’реко. 
мендовал учителю глухонемых поставить целью выработать такое 
«чувство» языка у своих учеников. Для этого, считал он, необхо- 
димы систематические беседы, устные и письменные пересказы и 
чтение. В его книге утверждается, что «понимание строения речи 
и правильность употребления ее без грамматики немыслимы». При 
этом грамматические правила он предлагал выводить путем индук- 


т См. подробнее: Дьячков А. И. Воспитание и обучение глухонемых де- 
тей.— М., 1957. 
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ции, подтверждая их исключительно примерами из речевого запа- 
са учащихся. В программах, разработанных им, указывалось, что 
все грамматические формы усваиваются попутно с чтением, состав- 
лением рассказов, описаниями и в контексте предложений. 

И. А. Васильев в «Методике обучения глухонемых речи, письму 
и чтению», вышедшей в 1900 г., высказал свою точку зрения на 
процесс овладения речью в норме и при нарушенном слухе. Он ре- 
шительно возражал против того мнения, что речь слышащего 
ребенка является его собственным созданием. Он считал, что ре- 
бенок хранит в своей памяти готовые фразы и образует новые 
формы, строит новые высказывания по образцам уже известных 
ему фраз, а не творит их заново по законам грамматики. И. А. Ва- 
сильев рекомендовал приучать и глухонемого ребенка проводить 
такую же работу над языком, основанную на законах ассоциации. 

У И. А. Васильева заметно стремление при обучении глухих 
языку обеспечивать единство в усвоении лексических и граммати- 
ческих значений, переходящее подчас в смешение тех и других 
(поскольку он предлагал значение каждой формы слова рассмат- 
ривать как значение нового слова). 

Если учесть, что И. А. Васильев много работал также над ме- 
тодами обучения глухих чтению, пытаясь навести лексический 
порядок в оформлении специально разработанных текстов, изо- 
брел также особый «киношрифт» для обучения чтению с губ 
естественной речи говорящего, где звуки должны быть пред- 
ставлены во всех положениях, то следует признать, что вклад, 
его в развитие сурдопедагогики исключительно велик. 

Обобщая длительный и сложный путь развития русской сурдо- 
педагогики, где обучение языку всегда составляло центральную 
проблему, важно подчеркнуть основные моменты в становлении 
взглядов на речевое развитие глухих детей: 

1. Понимание природы глухонемоты, зависимости отклонений 
в речевом развитии от степени и времени нарушения слуха, зна- 
чения речи для умственного развития и путей компенсаторного 
развития за счет использования других анализаторов и специаль- 
ных методов обучения складывалось в течение длительного време- 
ни, поэтапно приближаясь к материалистическому объяснению 
всех этих фактов и явлений. 

2. В работах многих отечественных сурдопедагогов, взявших 
все позитивное из опыта представителей разных педагогических 
систем за рубежом, интенсивно разрабатывавших собственные 
подходы к обучению, находим ценные методические рекомендации 
по обучению глухих языку. Это касается приближения специаль- 
ного обучения языку к естественному ходу речевого развития и 
изучения всего многообразия языковых форм и значений с учетом 
возможностей и потребностей глухих детей. 

Советская сурдопедагогика вобрала в себя положительный 
опыт прошлого и усилила научную разработку многих вопросов, 
связанных с созданием целостной дидактической системы. 


2 Заказ № 1380 


$ 5. РАЗРАБОТКА ВОПРОСОВ ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ В СОВЕТСКОЙ 
СУРДОПЕДАГОГИКЕ 


После Октябрьской революции учебно-воспитательные учреж- 
дения для всех аномальных детей, содержавшиеся ранее в основ- 
ном на средства благотворительности, были включены в общую 
систему народного образования, переведены на государственное 
финансирование, что обеспечило глухим получение цензового обра- 
зования и организацию работы специальных школ по стабильным 
программам. 

Главный импульс развитию сурдопедагогики придали общепси- 
хологические и дефектологические идеи Л. С. Выготского, особенно 
его теоретические исследования, направленные на разработку 
основных принципов дефектологии. Взгляды Л. С. Выготского на 
процессы психического развития в норме и патологии, на роль ре- 
чевого развития в становлении личности, на пути компенсаторного 
развития и сущность социализации аномального ребенка имеют 
непреходящее значение для всего последующего развития сурдопе- 
дагогики. Много конкретных соображений высказано им в отно- 
шении обучения глухих детей языку. 

Раскрывая вопрос о месте обучения языку в общей системе 
воспитательно-образовательной работы с глухими, Л. С. Выгот- 
ский четко обозначил задачи речевого развития учащихся. «Речь, — 
писал он‚,— всегда есть плюс еще нечто, речь как часть целого 
поведения, поступка, действия, опыта»'!. При этом он был убежден, 
что в проблеме речи «как в фокусе сходятся все частные пробле- 
мы развития глухонемого ребенка»?. 

В сурдопедагогической науке и практике советского периода 
было выдвинуто много ценных идей и предложений к усовершен- 
ствованию педагогического процесса в школе глухих. Однако 
вплоть до Всероссийского совещания по сурдопедагогике 1938 ТА 
уровень речевого развития в школах и постановка обучения языку 
оставались неудовлетворительными. Как отмечалось в основных 
докладах на этом совещании (Р. М. Боскис, И. И. Данюшевский 
Ф. А. Рау, Т. А. Власова и др.), «чистый устный метод» задержи- 
вает умственное развитие детей и не дает нужных результатов в 
обучении устной речи. 

После совещания 1938 г. произошли изменения в обучении язы- 
ку глухих детей. Были введены устная, письменная и дактильная 
формы речи. Язык стал пониматься как средство обучения и по- 
знания. В качестве вспомогательного средства предлагалось ис- 
пользовать жестовую речь. «Техника речи и чтение с губ» выделя- 
лись из учебного предмета «русский язык». Было увеличено число 
часов на русский язык. 

Но наиболее интенсивная разработка всех проблем, связанных 
с дальнейшим совершенствованием образовательно-воспитательной 
работы в школах глухих, началась уже в послевоенные годы. 


1 Выготский Л. С. Собр. соч.— М., 1982.—Т. 5.— С. 81. 
2 Там же. С. 215. 
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Р. М. Боскис, известная в советской сурдопедагогике как автор 
фундаментальных исследований, положенных в основу системы 
классификации детей с недостатками слуха, дала глубокий анализ 
специфики речевого и умственного развития глухих и слабослыша- 
щих учащихся, наметила общие подходы к обучению языку с уче- 
том реальных возможностей детей с разным состоянием слуха. 

Отмечая исключительную важность практики речевого обще- 
ния, от которой в значительной степени зависит развитие подра- 
жания речи, Р. М. Боскис одновременно придает еще большее 
значение специальному обучению языку, систематически проводи- 
мой работе по формированию языковых знаний, так как роль 
речевого образца является все же ограниченной. Процесс овла- 
дения речевыми образцами должен быть, по ее мнению, управ- 
ляемым. 

В выборе направлений научных поисков при разработке эффек- 
тивной системы обучения языку глухих важную роль сыграли ис- 
следования психологов Ж. И. Шиф, Н. Г. Морозовой, И. М. Со- 
ловьева и других. Ж. И. Шиф, автор многих работ по психологии 
усвоения языка глухими, показала особенности речевого развития 
глухих. Она постоянно напоминала о том, что языку надо обучать 
«исходя из особенностей языка как предмета». Эта идея получила. 
воплощение в новых подходах к обучению языку. 

В начале 50-х годов на основе обобщения исторического опыта 
обучения глухих детей языку, изучения имеющихся в науке взгля- 
дов на язык как общественное явление, широкой опытно-экспери- 
ментальной работы в школах глухих под руководством С. А. Зыко- 
ва стала создаваться новая система обучения глухих языку, полу- 
чившая позже название коммуникативной. В этой системе нашли 
отражение современные научные представления о главнейшей 
функции языка — общении и важнейшие достижения сурдопеда- 
гогической науки и практики. Эта система вобрала в себя все 
ценное и прогрессивное из сурдопедагогики прошлого и насто- 
ящего. 

Постановка обучения языку по принципу формирования рече- 
вого общения, усиленная на следующем этапе научно-эксперимен- 
тальных разработок (с 1964 г.) реализацией принципа связи 
усвоения языка с овладением детьми предметно-практической дея- 
тельностью (С. А. Зыков, Т. С. Зыкова, Е. Н. Марциновская, 
Т. В. Нестерович и др.), привела к созданию принципиально но- 
вой, целостной дидактической системы. Эта система была повсе- 
местно внедрена в практику и позволила поднять на новый уро- 
вень процесс обучения и воспитания в школах глухих и слабослы- 
шащих. 

Были созданы условия для усвоения глухими школьниками зна- 
ний по всем общеобразовательным предметам в объеме требова- 
ний восьмилетней массовой школы. Обучение произношению ста- 
ло осуществляться в соответствии с принципами разработанной в 
эти же годы сокращенной системы фонем (Ф. Ф. Рау, Н. Ф. Сле- 
зина). 


аа 1% 


В 70-е годы был разработан новый по своим задачам, содер- 
жанию, методическим путям специальный подход к использованию 
и развитию остаточного слуха у глухих, что позволило Е 
сенсорную базу для восприятия устной речи и овладе ия произ- 
ношением (Т. А. Власова, Е. П. Кузьмичева). Так сложилась дей- 
ствующая ныне целостная система обучения глухих детей языку. 

В настоящее время развитие сурдопедагогической мысли при- 
вело к осуществлению интенсификации педагогического процесса 
в школе глухих за счет усиления, более полной реализации наме- 
тившихся ранее подходов, научной разработки новых путей и ме- 
тодов формирования всех сторон словесной речи и разных видов 
речевой деятельности детей. 

Дальнейшее совершенствование практики обучения глухих де- 
тей языку немыслимо без усвоения и развития позитивных идей, 
высказанных прогрессивными сурдопедагогами прошлого. Источ- 
ник этот чрезвычайно богат. В этой связи полезно чаще вспоми- 
нать простые и мудрые слова выдающегося ученого и педагога 
Ф. Ф. Рау: «Только тот сурдопедагог способен творчески подхо- 
дить к своей работе и уверенно двигать свою науку вперед, кото- 
рый хорошо знаком с историей ее развития и гарантирован тем 
самым от повторения ошибок прошлого, а также от пресловутого 
«открытия америк»!. 

За свою многовековую историю сурдопедагогика прошла дли- 
тельный путь индивидуального обучения глухих (до конца 


ХУШ в.), из опыта которого в дальнейшем родилось несколько 
крупных педагогических систем. Каж 


строилась на определенных теоретич 
на те или иные философские учени 
в каждую эпоху педагогических воз 


ГЛАВА 2. ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ ОБУЧЕНИЯ 
ГЛУХИХ ДЕТЕЙ ЯЗЫКУ 


$ 1. СИСТЕМА ОБУЧЕНИЯ КАК ОБЪЕКТ ПОЗНАНИЯ 


Вторая половина ХХ в. стала эпохой становления коммуника- 
тивной системы обучения глухих детей. На Разработку ее а 
рение были направлены крупные научные силы и поиски педаго- 
гов-энтузиастов. 

Основоположником этой системы был профессор С. А. Зыков. 
Объединив усилия нескольких групп ученых и педагогических 

1 Рау 


тж Ф. Ф. Формирование устной речи у глухих детей—М., 1981— 
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коллективов многих школ, он последовательно, на протяжении 
почти четверти века, разрабатывал различные аспекты одной из 
самых сложных проблем дефектологии — проблемы обучения глу- 
хих детей языку. 

Сложившаяся на сегодняшний день целостная, научно обо- 
снованная система обучения языку не является догматическим 
сводом методических правил, она отличается гибкостью, подвиж- 
ностью, открытостью для новых поисков и результатов. Ее разви- 
тие, обусловленное изменением требований со стороны общества 
и государства к школе, условий материальной и культурной жизни, 
новыми достижениями смежных наук, а также техники и медици- 
ны, характеризуется тем, что при сохранении своей главной на- 
правленности, центральной идеи она постоянно обогащается новы- 
ми аспектами, решает все более сложные педагогические задачи. 
При этом уточняются и конкретизируются, находят реальное мето- 
дическое воплощение отдельные ранее выдвинутые положения 
коммуникативной системы, используются новые методы, приводит- 
ся в соответствие с современными общенаучными понятиями и 
категориями формулировка основных принципов системы, унифи- 
цируется используемая терминология. 

Теоретическую базу существующей системы обучения глухих 
детей языку составляет разработанная за несколько десятилетий 
лингводидактическая концепция, которая представляет собой сово- 
купность научных взглядов по аспектам: сущность системы (в от- 
личие от метода, от подхода, от пути...), специфика языка, процесс 
речевого развития в норме и патологии, взаимосвязь языка и 
мышления, механизмы компенсаторного развития, принципы отбо- 
ра языкового материала для специального изучения, соотношение 
форм речи для достижения тех или иных целей в обучении языку, 
целесообразность применения конкретных методов и приемов, пу- 
ти дальнейшего совершенствования сурдопедагогической теории и 
практики. 

Любая педагогическая стратегия приобретает тем большую 
ценность, чем больше она отвечает требованиям системности, це- 
лостности, гармоничности. В современной науке придается боль- 
шое значение системным исследованиям, анализу системных объ- 
ектов. Отмечается, что не всякий набор однородных элементов 
или явлений составляет систему. 

К характеристикам системы как гармоничного целого относят- 
ся: 1) повторяемость целого в его частях; 2) соподчиненность ча- 
стей в целом; 3) уравновешенность частей в целом; 4) соразмер- 
ность частей в целом; 5) единство целого. 

Составные части системы (или ее компоненты) не просто свя- 
заны друг с другом и взаимообусловлены, они не только входят 
одна в другую, обеспечивая ее целостность, но и полностью рас- 
крывают специфические черты системы в целом при анализе си- 
стемной организации. Системную организацию следует представ- 
лять на трех уровнях. На концептуальном уровне можно обозна- 
чить важнейшие теории, учения, взгляды, идеи, используемые в 
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той или иной системе, в качестве теоретических посылок или ме- 
тодологических ориентиров. Структурный уровень организации си- 
стемы позволяет вычленить важнейшие направления работы, эта- 
пы, составные части, подходы, методы, приемы, пути обучения, 
которые должны быть связаны друг с другом, не противоречить 
друг другу. Субстратный (инвариантный) уровень в организации 
системы дает общее представление о специфике системы, харак- 
теризуя ее в виде главных принципов, базисных понятий и кате- 
горий. 

Любая из существовавших в прошлом сурдопедагогических си- 
стем, а не только утвердившаяся на сегодня коммуникативная, 
вполне может быть проанализирована с учетом указанных уровней 
организации системы, поскольку каждую из них характеризуют и 
положенная в основу философская концепция, и общенаучные 
взгляды на язык, на природу глухонемоты, и педагогические идеи, 
распространенные в ту или иную эпоху. В каждой системе обуче- 
ния можно выделить определенные звенья, направления, что и 
составляет структуру. Наконец, представители каждой из извест- 
ных сурдопедагогике систем стремились обобщить свои идеи в 
виде общих требований, принципов, положений и обозначить кон- 
ституирующие всю систему понятия. Не случайно один из главных 
создателей коммуникативной системы — С. А. Зыков, анализируя 
исторический опыт обучения глухих, решительно возражал против 
употребления термина «чистый устный метод». С. А. Зыков утверж- 
дал: «Чистый устный метод — не метод, а система, при которой 
известны разные методы: аналитический, слоговой, целых слов... 
Метод —это путь к достижению определенных задач. Система 
же включает в себя определение и задач, и содержания, и спо- 
собов (методов) обучения и воспитания»!. Вместо традиционного 
названия «чистый устный метод» он в своих работах называл эту 
педагогическую систему «чисто устной системой». 

Исходя из характеристики системных объектов, современных 
научных представлений о трехуровневой организации системы, из 
высказанных С. А. Зыковым взглядов на различия между мето- 
дом и системой, следует признать, что коммуникативная система 
вполне соответствует своему названию, в чем можно убедиться, 
рассмотрев теоретические основы с позиций системного подхода. 


$ 2. МЕТОДОЛОГИЧЕСКАЯ БАЗА КОММУНИКАТИВНОЙ СИСТЕМЫ 


Положения современной философии о языке, его связи с со- 
знанием, об отношении их к действительности, о том, что язык 
служит «распредмечиванию» внешнего мира, чрезвычайно важны 
для понимания сущности языка при решении научных и приклад- 
ных задач. Сурдопедагогам особенно необходимо понять, ‚> =. 
функционирует в различных материальных ние т 
циях: звуковой, графической, двигательной. Следов НЫ 


1 Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку.— М., 1977.— С. 8. 


тать с языком следует так же, как с любым материальным объек- 
том. Современная лингвистическая философия, или философский 
лингвистицизм, выступает за абсолютизацию языка, за мистиче- 
ское отношение к слову, утверждая, что наше познание мира огра- 
ничено возможностями языка, являющегося даром сверхъестест- 
венной силы, что все мы находимся «в плену у языка», т. е. пре- 
увеличивает роль языка. Действительность на самом деле не есть 
только то, что выражено в языке. Через язык мы можем в той или 
иной степени познать природу, но природа не зависит от языка. 
Роль языка в этом познании как способа абстрагирования, пере- 
ведения непосредственных ощущений от внешнего мира в систему 
знаков безусловно велика. С помощью языка осуществляется 
переход от мира внешнего к миру внутреннему, психическому. 
С усвоением языка развивается словесно-логическое мышление, 
базой которого являются языковые значения, понятия и логиче- 
ские операции. Как отмечает А. Н. Леонтьев, «в значениях пред- 
ставлена преобразованная и свернутая в материи языка идеаль- 
ная форма существования предметного мира, его свойств, связей 
и отношений. Через словесные значения осуществляется внутрен- 
няя умственная деятельность в плане сознания»'. Язык, по утверж- 
дению советского философа Э. И. Ильенкова, обеспечивает для 
символа или знака возможность «быть непосредственным телом 
идеального образа внешней вещи»?. Таким образом, язык рассмат- 
ривается как явление материально-идеальное. С помощью языка 

содержание мысли индивида доводится до окружающих, становит- 

ся доступным «для других» и «лишь тем самым для меня самого». 

Язык возник как средство общения, он нужен в первую очередь 

для других. Значит, и усваивается он также вначале «для дру- 

гих», а затем «для себя». Это его свойство подчеркивали неодно- 

кратно и Л. С. Выготский, и С. А. Зыков. Из этого следует, что 

язык не изучается впрок, а сразу же служит способом установле- 

ния контактов с другими людьми. С помощью языка осуществля- 

ется сотрудничество сознаний. Поэтому без языка «нет ни созна- 

ния, ни самосознания». - 

Положения о том, что язык является важнейшим средством 
человеческого общения, что возник он благодаря потребности 
людей что-то сказать друг другу в процессе коллективного труда, 
стали уже аксиоматическими. Созидающая сила языка в развитии 
общественного сознания общепризнана. Известный советский пси- 
холог А. Н. Леонтьев писал: «Язык — это то, в чем обобщается 
н передается отдельным Людям опыт общественно-исторической 
практики человечества; это, следовательно, также средство обще- 
ния, условие присвоения этого опыта индивидами и вместе с тем 
форма его существования в их сознании». В этом определении 
языка четко обозначены две основные функции — коммуникатив- 


Л . Н. Деятельность, сознание, личность. — М., 1975.— С. 141. 
=: и 55 м Идеальное//Философская энциклопедия— М. 1962— 
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ная и познавательная. Последняя связана со способностью обоб. 
щения и фиксации знаний в знаковой системе, которая и образует 
форму языкового сознания. 

В языке выделяется еще одна важная функция языка — воз- 
действия. Эта функция проявляется в словесной регуляции пове- 
дения, реализует воспитательную роль языка в человеческом кол- 
лективе. Положения современной философии о языке, сознании, 
общении образуют ядро концептуальной основы существующей 
коммуникативной системы обучения глухих детей языку. Этими 
положениями определяются основные методологические ориентиры 
принятой постановки работы по языку с глухими. 

Путь обучения языку, построенный на формировании словес- 
ной коммуникации, оказывается наиболее оптимальным и приемле- 
мым не только для речевого развития детей с недостатками слуха, 
но и для воспитания всех их личностных свойств и качеств. 

Коренным недостатком некоторых педагогических систем, на- 
пример «чистого устного метода», было именно полное отрешение 
от всех других педагогических задач, кроме обучения устной речи, 
чем наносился непоправимый ущерб социальному воспитанию в 
школе глухих. Как видим, не любой подход к обучению языку 
позволяет обеспечить соединение задач речевого развития с вос- 
питательными. Личностное развитие детей обеспечивается разви- 
тием речевой коммуникации, деятельности, сознания, а не овладе- 
нием произношением речевых единиц, подобранных без учета по- 
требностей общения, по фонетическому принципу, не изучением 
словаря и грамматики вне речевой деятельности. Адекватное конк- 
ретной жизненной ситуации речевое общение является не только 
конечной целью овладения языком, но и основным условием пол- 
ноценного усвоения его содержательной стороны. 

Научное толкование природы языковых явлений и сознания 
получает научное подкрепление, глубокое психофизиологическое и 
лингвистическое обоснование в исследованиях ученых, представи- 
телей разных наук — физиологов, психологов, лингвистов. 


$ 3. ФИЗИОЛОГИЧЕСКОЕ И ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ОБОСНОВАНИЕ ПУТЕЙ 
РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Физиологическое объяснение формируемых у человека языко- 
вых процессов и взаимодействия между мозгом и языком как 
между двумя материальными системами находим в рефлекторной 
теории И. М. Сеченова, И. П. Павлова и их последователей. 

Заслуга И. М. Сеченова как физиолога и психолога состоит 
в том, что он в рефлекторную работу мозга включил все акты 
сознательной и бессознательной психической жизни человека, по- 
казал роль речи как основного условия мышления внечувствен- 
ными объектами, подчеркнул значение деятельности речедвига- 
тельного анализатора и речевых кинестезий для психического отра- 
жения действительности в сознании. Показав, что речь, как и все 
психические процессы, по способу своего происхождения является 
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рефлексом, И. М. Сеченов тем самым наметил и путь ее специ- 
ального формирования на основе применения (упражнения) и за- 
крепления. Он заявил, что и в отношении обучения речи глухоне- 
мых, несмотря на использование обходных путей, рефлекторный 
принцип сохраняется. 

И. М. Сеченов своими физиологическими исследованиями за- 
ложил основы учения о механизме речемышления и вплотную по- 
дошел к разработке психологической теории речи. Значение тео- 
рии И. М. Сеченова для сурдопедагогики заключается в том, что 
он выделил функцию мышечных ощущений, состоящую в органи- 
зации и управлении движениями, в объединении, или интеграции, 
различных сенсорных раздражений в единую функциональную си- 
стему. Его учение о роли мышечных ощущений позволяет глубже 
осознать связь речевых кинестезий и ощущений от движущейся 
руки при дактилировании, функцию поддержки и усиления одних 
через другие. 

И. П. Павлов является создателем нового раздела физиоло- 
гии — физиологии больших полушарий головного мозга. Своей дея- 
тельностью он обозначил условнорефлекторный этап в развитии 
учения о деятельности мозга и пришел к новым открытиям, в том 
числе к открытию второй сигнальной системы, которое по отно- 
шению к сурдопедагогике является одной из фундаментальных 
теорий. Словесную речь — «чрезвычайную прибавку на уровне че- 
ловека», «сигнал сигналов» — И. П. Павлов обозначил как сред- 
ство социальной связи, «межлюдской сигнализации» и подчерк- 
нул, что вторая сигнальная система изменяет не только связь 
человека со средой, но и отношение к самому себе. 

Физиологические исследования И. П. Павлова, его учение 
о двух сигнальных системах углубили материалистическое пред- 
ставление о механизмах речемыслительной деятельности человека, 
связали рефлекторную теорию с положением о языке как средстве 
общения и условии абстрактного мышления. 

Опыты по исследованию взаимодействия первой и второй 
сигнальных систем проводились А. Г. Ивановым-Смоленским, 
Н. И. Красногорским. Последний показал процесс развития дет- 
ской речи на основе павловской рефлекторной теории. Все эти 
данные физиологии подводят к пониманию роли второй сигнальной 
системы как нового «регулятивного принципа» поведения челове- 
ка, включенного в мир языка, подчеркивают тем самым значение 
словесной речи для глухого ребенка. 

Многие советские ученые (Е. В. Шорохова, В. И. Безруков, 
Н. Г. Комлев) высказали утверждения, что между первой и второй 
сигнальными системами у человека существует генетическая связь 
и что первая сигнальная система преобразуется, получает свое 
материальное выражение только через слово. Таким образом, не- 
: ивей” посредственное восприятие предметного мира у говорящего чело- 

ра" века и безъязычного, необученного глухонемого принципиально 
ув а различно. Этот взгляд на роль языка в восприятии и мышлении, 
‚отр положение о том, что подлинно человеческое мышление как на 
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уровне понятийного, так и на уровне чувственно-образного Невоз- 
можно без участия языка, был в свое время высказан известным 
лингвистом А. А. Потебней, который писал: «Не следует, однако, 
забывать, что умение думать по-человечески, но без слов, дается 
словами...»! Примечательно, что данное утверждение, разделяемое 
ныне психологами, подкреплялось А. А. Потебней конкретным 
примером из сурдопедагогики: «Глухонемой без говорящих или 
выученных говорящими учителями век оставался бы почти Жи- О 
а вотным»?, р 
Развивая идеи И. П. Павлова о двух сигнальных системах, 
А. Н. Соколов в своих исследованиях внутренней речи человека 
показал специфику первой сигнальной системы человека. Он пи- 
‘шет: «Усвоение речевой системы понятий приводит к тому, что 7] 
У человека, владеющего речью (выделено нами.— Л. Н.), факти- 
чески и все другие формы мышления (наглядно-образное и на- 
глядно-практическое) происходят на языковой базе, т. е. на осно- 7 
ве ранее приобретенных понятий, которые сохраняются в памяти я 
= и в дальнейшем актуализируются в виде скрытой, или внутренней, з 
речи»3. 

Внутреннюю речь А. Н. Соколов, вслед за И. М. Сеченовым Е 
и И. П. Павловым, придающим речевым кинестезиям значение Е 
«базального компонента мышления», рассматривает как «основной 
механизм мышления». Он считает, что внутренняя речь представ- 
ляет собой взаимодействие различных речевых механизмов — дви- тт 
гательного, слухового, зрительного. Все эти данные физиологии ы 
позволяют полнее понять роль речедвигательного анализатора, 
развивающегося только в процессе применения словесной речи, 

в образовании механизмов речи и мышления. | 

Огромная роль в развитии учения И. П. Павлова о второй 
к сигнальной системе как специфически человеческом способе урав- 

новешивания организма со средой принадлежит Н. И. Чуприковой. 
Ею. разработана концепция о второсигнальных управляющих им- 
пульсах. Она доказала, что само развитие физиологических ап- 
паратов обобщения и отвлечения осуществляется только на базе 
языка и только в условиях коллективной общественной деятель- | 
ности людей. Кроме того, ею отмечается, что решительно все сто- 
роны мозговой деятельности человека пронизаны действием второ- 
сигнальных управляющих импульсов. 

Опираясь на данные физиологии, современная сурдопедагоги- В 
ка четко и последовательно решает одну из главных своих за- р 
дач— учить глухого словесной речи, применению ее в функции | 
общения и познания окружающего мира. | 

Действующая система обучения глухих использует в качестве 
теоретической базы и физиологическое обоснование принципов 
компенсации нарушенных функций, которые разработаны в русле 
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1 Потебня А. А. Мысль и язык— Харьков, 1926.— С. 49. у 
| 2 Там же— С. 49. 
} 3 Соколов А. Н. Внутренняя речь и мышление.— М., 1968.— С. 4. 


павловской физиологии академиком П. К. Анохиным. В соответ- 
ствии с этими принципами, необходимо вместо нарушенного ана- 
лизатора (или наряду с ним) шире использовать деятельность 
других анализаторов, создавать условия компенсаторной пере- 
стройки. С учетом компенсаторной теории П. К. Анохина в обуче- 
нии глухих детей языку используется зрительное, слухо-зритель- 
ное, а также развивающееся слуховое восприятие. Опору состав- 
ляют также кинестетические и тактильно-вибрационные ощущения. 
Обучение словесной речи осуществляется на полисенсорной основе. 

В содержание обучения глухих детей языку входит формиро- 
вание речевой деятельности в разных ее видах, таких, как гово- 
рение, чтение, письмо, дактилирование, слухо-зрительное восприя- 
тие, зрительное восприятие, собственно слуховое восприятие. 
В состав каждого вида речевой деятельности входят отдельные 
речевые действия. Выполнение совокупности осознаваемых речевых 
действий требует многоуровневого управления со стороны мозга, 
с тем чтобы упроченное действие становилось условием выпол- 
нения другого, переходя уже на уровень операции. Согласно 
еще одной физиологической теории, которая связана с именем 
Н. А. Бернштейна, мозг является многоканальным устройством, 
которое совершает внутри одной деятельности операции на разных 
уровнях контроля сознания. Одни виды деятельности совершаются 
на уровне осознаваемой ведущей деятельности, другие, достаточно 
упроченные действия совершаются на уровне фонового автоматиз- 
ма. Необходимо, чтобы в ходе обучения речевые умения были до- 
ведены до уровня автоматизма, так как те действия, над которы- 
ми говорящий задумывается в момент говорения, нарушают плав- 
ность речи. 

В процессе обучения языку глухих, в зависимости от того 
аспекта, который находится в зоне осознавания (лексико-грамма- 
тический, артикуляционный, семантический), важно не только вы- 
делить ведущую деятельность, но и создать условия для выпол- 
нения других речевых действий на уровне фонового автоматизма 
и переключения их на следящий контроль. Теория Бернштейна 
важна для понимания правильного дозирования старого, упрочен- 
ного речевого материала и нового, для определения требований 
к речи детей: построенной с помощью учителя, сопряженной с ним 
речи, затем отраженной и речи самостоятельной, инициативной. 
Учет физиологических механизмов при сочетании отработанных 
и новых речевых средств обязателен. 

На основе теории Бернштейна возможно превратить специаль- 
ное обучение языку в процесс, управляемый и контролируемый 
со стороны учителя. 

Смысл научного обоснования методики обучения глухих детей 
языку —в опоре прежде всего на физиологические механизмы 
речевого поведения человека и в создании условий, при которых 
эти механизмы могли бы срабатывать. На основе законов физио- 


логии может быть заложен научный фундамент и психологии, и 
педагогики. 


Любая система коррекционного обучения необходимо включает 
в себя психологический аспект. 

Стержнем современной психологической науки служит теория 
деятельностной детерминации психики, величайшая заслуга в раз- 
работке которой принадлежит Л. С. Выготскому. Язык включен в 
систему общепсихологических категорий благодаря деятельност- 
ной трактовке и сознания, и языка. Ядро психологической концеп- 
ции Л. С. Выготского о происхождении высших психических функ- 
ций составляет тезис об опосредствующей функции знака (в том 
числе и языкового) в предметной деятельности. Л. С. Выготский 
считал, что с психологической стороны человека от животного 
отличает сигнификация поведения, т. е. создание и употребление 
знаков и орудий, с помощью которых внешняя предметная дея- 
тельность опосредствуется и вращивается, интериоризируется, ста- 
новится внутренней, психической деятельностью. В этом суть язы- 
ка как явления идеально-материального, т. е. способствующего 
переходу материального в идеальное (в форму сознания) и на- 
оборот. Л. С. Выготским и его учениками достаточно глубоко 
были изучены и освещены вопросы возникновения и развития 
речи, речевого общения, языкового мышления, проблемы языково- 
го знака и значения. Речь — одна из разновидностей знака. При- 
своение знаков идет в процессе совместной предметной деятель- 
ности и через общение. Социальная природа сознания образуется 
тем, что в нем отражена в обобщенном, означенном виде внешняя 
совместно распределенная и коллективная деятельность. 

Показывая, что в развитии ребенка существует доречевая фа- 
за мышления и доинтеллектуальная фаза речи, Л. С. Выготский 
придает самое большое значение моменту их слияния, поскольку 
только этим и определяется поворот к подлинно человеческому 
существованию. Это слияние не только возможно на известной 
ступени физического созревания (в раннем возрасте), но и обу- 
словлено степенью развития предметной деятельности и ранних 
форм общения. 

Л. С. Выготский дал глубокий психологический анализ разных 
форм речи, показал различия между устной и письменной 
отметив осознанность и произвольность, а также ст 
вернутость последней, выявил специфику внутре 
связующую роль в процессе мышления и речи. 

Проблема внутренней речи является одной из самых трудных 
областей исследования, но только через нее можно найти ключ к 
пониманию взаимоотношений речи и мышления. Развивается же 
внутренняя речь из внешней, громкой, синтаксически развернутой 
словесной речи. Значит, путь к речевому мышлению пролегает от 
внешней, звуковой к внутренней, свернутой речи. Таков в общем 
виде механизм речемыслительной деятельности. Поэтому при обу- 
чении глухих нельзя обойтись без звуковой словесной речи, и лю- 
бые попытки отказаться от нее нанесут ущерб умственному раз- 
витию глухого ребенка. 

Речевой код, являющийся базой мышления, хранится в рече- 


речью, 
руктурную раз- 
нней речи и ее 
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вых механизмах мозга, но в формировании этого кода участвует 
мускулатура губ, гортани, языка, пишущей руки. Согласно данным 
М. М. Кольцовой, в этот код входят ощущения от движущейся 
руки, при этом она ссылается на дактилологию, используемую 
глухими '. Исходя из этого следует предусматривать применение 
речи в общении во всех формах — не только в устной и устно-дак- 
тильной, но и в письменной, включая виды письменных работ, не- 
сущих особую коммуникативную нагрузку: записки, письма, сооб- 
щения, объяснения и т. д. 

Для понимания процесса восприятия речи и механизма встреч- 
ной смысловой догадки, встречной речевой активности, без кото- 
рой невозможно полноценное речевое общение, важное значение 
имеет положение Н. И. Жинкина «о механизмах упреждающего 
синтеза в речевых процессах», согласно которому речь восприни- 
мается не по частям, не по отдельным элементам, а целыми бло- 
ками, структурами. Психологический анализ этого механизма так- 
же важен для сурдопедагогики. 

В современной психологии большое место занимают работы, 
посвященные проблеме речевого общения и раскрытию его роли 
для личностного развития (М. И. Лисина, А. К. Маркова и др.). 
Психологические работы, как и физиологические исследования, 
показывают в целом значение языка для социализации человека. 
Из них следует, что процесс обучения языку может быть подчинен 
задачам психического развития, формирования личности, для чего 
предметом усвоения должны стать основные функции языка — ком- 
муникативная и познавательная. 


$ 4. ЛИНГВИСТИЧЕСКОЕ ОБОСНОВАНИЕ КОММУНИКАТИВНОЙ СИСТЕМЫ 


В целях использования достижений лингвистики для теоре- 
тического обоснования коммуникативной системы важно понять 
прежде всего правильность утверждения, разделяемого многими 
теоретиками языкознания и методистами, что без прочной линг- 
вистической базы не может быть научно обоснованной методики 
обучения языку. 

Известные лингвисты А. А. Потебня, А. И. Пешковский, 
Л. В. Шерба стремились осмыслить методику на основе ее при- 
общения к языкознанию, заложить в ее основу важнейшие идеи 
лингвистики и психологии речи. Л. В. Щерба особенно ратовал за 
связь лингвистики и сурдопедагогики, считая, что от связи этой 
«выиграют и наука, и практика»?, «Методика — величина зависи- 
мая и «производная» от самого языкового материала», — пишет 
Г. И. Рожкова, давая лингвистическое обоснование методики обу- 
чения русскому языку как иностранному?. Ж. И. Шиф, изучая 
психологические особенности речи глухих, также пришла к вы- 


1 См.: Кольцова М. М. Ребенок учится говорить. — М., 1979— С. 165—168. 

2 Щерба Л. В. Языковая система и речевая деятельность.—Л., 1974.— С. 46. 

з Рожкова Г. И. К лингвистическим основам ‘методики преподавания рус- 
ского языка иностранцам. М., 1977.— С. 4. 
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воду, что языку надо обучать исходя из особенностей ЯЗЫка как 
системы. Поэтому сурдопедагогика всегда черпала многие из сво- 
их идей непосредственно из лингвистики. 

Проследив общие тенденции в развитии многочисленных Линг. 
вистических учений, можно отметить то наиболее характерное, чем 
можно воспользоваться сурдопедагогике: 

1) усиление внимания к семантическому и синтаксическому ас- 
пектам языка; 

2) углубление представлений о целостности и системности 
языка; 

3) стремление выйти за пределы изучения языка как стандар- 
та, как результативного образования и рассматривать его в дейст- 
вии, в режиме употребления как речевую деятельность, с учетом 
коммуникативной ситуации и других внелингвистических факторов; 

4) определение в качестве центральной единицы лингвистиче- 
ского анализа — структуры предложения, которое составляет верх- 
Нюю границу языка и соотносится © процессами коммуникации 
и мышления; 


5) признание в науке о языке примата синтаксиса перед мор- 
фологией; 

6) выделение в применяемом естественном человеческом языке 
творческого аспекта, что делает язык уникальным явлением; 

Т) применение для описания языка вместо дихотомии «язык — 
речь» трехчленной формулы: языковая способность — языковой 
процесс (речевая деятельность) — языковой стандарт (языковая 
система); Е 

8) стремление выделять смысл высказываний как результат 
<инонимических преобразований структуры предложения. 

Коммуникативная система обучения языку глухих полностью 
признает справедливость положения 


д 
целого»?. 
Учет в методике системного представления о языке, сложив- 
я в отказе от пооче 


, 
муникации глухой школьник, согласно взглядам С. 
может усваивать в широком речевом потоке, а не п 
вательной их отработке. 


` Звегинцев В. А. Теоретическая и прикладная лингвистика.— М., 1968.— 
С. 73. Е 


2 Гумбольдт В. Избранные труды по языкознанию.— М., 1984— С. 313—314. 
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Деятельностная трактовка языка, данная в фундаментальных 
психологических и психолингвистических теориях (А. А. Леонть- 
ев), присуща и современному языкознанию. В. А. Звегинцев отме- 
чает: «В языке таятся неисчерпаемые и совсем еще не тронутые 
потенции познания человека и окружающего его мира, но проник- 
нуть к ним можно не через описание языка, а посредством изуче- 
ния его деятельности».. 

Языковая деятельность проявляется в реальных актах комму- 
никации. Поэтому обучение языку по принципу речевого общения 
ведет и к усвоению языка, и, что особенно важно, к развитию 
языковой способности, т, е. умению угадывать содержание не 
только отработанных предложений, но и новых, впервые употреб- 
ляемых в тех или иных условиях общения, а также в определен- 
ном контексте высказываний. Активная речевая практика, обеспе- 
чивающая удовлетворение коммуникативных потребностей, а не 
закрепление определенных слов, конструкций, категорий и форм, 
способствует усвоению речевого материала и определенных язы- 
ковых норм, поскольку речь несет в себе информацию о языке. 
Речевая деятельность является условием возникновения и развития 
языковой способности и усвоения системного устройства языка. 

Итак, действующая педагогическая система в качестве основ- 
ной лингвистической концепции использует модель языка: «языко- 
вая способность — языковой процесс (деятельность) — языковая 
система». Концептуальный уровень коммуникативной системы, как 
видно из изложенного, образуется совокупностью теоретических 
взглядов на язык, процесс речевого развития, взаимосвязь языка 
и мышления, сущность речевого общения, которые сложились в 
философии, физиологии, психологии, лингвистике. 


$ 5. СТРУКТУРНЫЙ И СУБСТРАТНЫЙ УРОВНИ КОММУНИКАТИВНОЙ 
СИСТЕМЫ 


Структурный уровень системы включает в себя основные, со- 
ставляющие единое целое компоненты системы. Раскрытие этого 
уровня будет обеспечено изложением организационных условий 
обучения (см. следующую главу), основных направлений работы 
по языку на разных этапах обучения. Таким образом, о структуре 
коммуникативной системы можно получить представление, изучив 
содержание всех разделов, глав, параграфов данного пособия. 
Структура книги соотносится со структурой системы обучения, так 
как охватывает и главные аспекты работы над языком, и периоды 
обучения, и разделы программы, в которой отражены основные 
содержательные единицы обучения. к 

Знакомясь последовательно с материалом каждой части учеб- 
ника, необходимо увязывать ее содержание с исходными теорети- 
ческими положениями и рассматривать в единстве с другими уров- 
нями системы. Освоив составные части всей работы по языку в 


1 Звегинцев В. А, Теоретическая и прикладная лингвистика. М., 1968.— 
С. 323. 
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школе глухих и увязав их с исходными теоретическими по 
ниями, можно понять суть системы. 

Целостную, гармоническую систему как объект познания ха. 
рактеризует и субстратный уровень, в котором обычно в сжатом 
виде бывает представлено все самое специфическое, главное, что 
отличает данную систему от других. Самое характерное для систе. 
мы выражается, как правило, в виде основных принцинов и базо- 
вых понятий, которыми описывается система. Наряду с принципа. 
ми обычно формулируются и основные педагогические требования. 

Руководящие требования к организации работы по языку и 
отбору речевого материала при существующей системе: 

обучать языку как средству общения, т. е. в самом его дейст. 
вии, применении, в диалоге; 

развивать потребность в употреблении словесных средств; 

создавать речевую среду, повышать ее развивающий по- 
тенциал; 

обеспечивать усвоение языка в тесной связи с развитием кол- 
лективной практической деятельности детей; 

учить общению глухих детей с помощью разных форм словес- 

ной речи не только с учителем, но и между собой; 


ложе. 


вспомогательных средств; 


используемый речевой материал подбирать с учетом адекват- 
ности задачам речевого высказывания; 

построение и лексическую наполняемость используемых в 0б- 
щении речевых высказываний приближать к синтаксису устной 
речи, т. е. давать в первую очередь неполные предложения типо- 
вые, вопросительные, побудительные, повествовательные сооб- 
щения; 

предъявление словарного материала не ставить в зависимость 
от звуко-буквенного состава слов и произносительных возможно- 
стей детей; 

предъявляемый детям речевой материал вводить путем сопря- 


ного (по образцу) прогова- 


ов и правил их соединения; 
средством ознакомления с семантикой сделать адекватное ис- 


пользование речевого материала и включение одних и тех же 
слов в разные типы высказываний. 


Принципы коммуникативной системы 


Сущность коммуникативной системы обучения глухих детей 
языку отражают три основных принципа — генетический, деятель- 
ностный, структурно-семантический. 

Генетический принцип — проявление общих закономерностей 
развития — от низших стадий к высшим, от зачаточных форм к 
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зрелым, от простейшего проявления к сложному функционирова- 
нию. Обучая языку с учетом генетического принципа, необходимо 
не только использовать данные онтогенеза речевого развития ре- 
бенка и филогенеза (истории возникновения и развития языка в 
человеческом обществе), но и опираться на результаты обучения 
детеи на каждои предыдущей стадии и предвидеть возможные до- 
стижения последующих этапов обучения. Каждое речевое умение, 
проявляемое ребенком сегодня, возникло не на пустом месте, исто- 
ки его следует искать в более простых формах этого умения, 
знать, на что следует опереться при переходе на следующий, бо- 
лее высокий уровень развития. 

Выдающийся советский ученый, нейропсихолог и нейролингвист 
А.Р. Лурия, выступая против теории врожденных идей в отноше- 
нии языка и языковой способности, убедительно доказал, что ге- 
нетические корни языка следует искать не в самом языке, а в ран- 
них формах практической деятельности ребенка. Данные онтогене- 
за речи свидетельствуют, что сама звуковая оболочка словесной 
речи возникает из таких форм, как эмоциональные крики, гуление, 
лепет. Структурное оформление речи тоже возникает из первых 
приближенно оформленных слов ребенка, которые по своему со- 
держанию представляют из себя слово-предложение. Постепенное 
расширение значения усваиваемых ребенком слов ведет к разви- 
тию сознания. Но речь в целом, как средство общения, возникает 
из совместной со взрослым практической деятельности. 

Следуя генетическому принципу, педагог обязан учитывать 
в начале обучения основные предпосылки к пользованию языком: 
внимание к лицу говорящего, готовность выполнять совместные 
действия, умение подражать предметным и речевым действиям 
взрослого, голосовые реакции, попытки артикулировать, прибли- 
женное проговаривание отдельных слов и т. п. На более продви- 
нутых стадиях овладения речью важно правильно оценивать до- 
стигнутый уровень развития, представлять по отношению к нему 
более низкий и более высокий уровень развития. Генетически рас- 
смотреть какой-либо процесс — значит выделить в нем иерархиче- 

скую соподчиненность уровней развития и целенаправленно 
воздействовать на переход с одного уровня на другой, более высо- 
кий, не игнорируя того, что осталось позади, а, наоборот, закреп- 


ляя достигнутое. е 
Генетический принцип — одно из проявлении системного подхо- 


да и необходимая принадлежность целостной системы обучения. 

Деятельностный принцип отражает главную направленность 
коммуникативной системы — на обучение языку как формирова- 
ние деятельности словесного общения. Если учеником накоплен 
определенный словарь, усвоены некоторые правила соединения 
слов, изменения и образования их, то это еще не речь, не речевая 
деятельность. Постоянное применение речевых средств — сначала 
готовых типовых фраз разной модальности в реальных ситуациях 
общения, затем осознанное построение новых типов высказываний 
по имеющимся речевым образцам и, наконец, вполне сознательная 
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работа с языковым материалом в целях его упорядочения и целе. 
направленного отбора — таков путь развития речевой деятель. 
ности. 

Деятельностный принцип реализуется в коммуникативной си. 
стеме обучения глухих детей языку в двух направлениях. Во-пе. 
вых, осуществляется сближение процесса усвоения ДЕТЬМИ языка 
с овладением предметно-практической деятельностью. Эта практи. 
ческая деятельность пронизывает содержание всех Учебных пред. 
метов в школе глухих. Кроме того, выделен в учебном плане 
школы глухих особый учебный предмет, где деятельность с раз. 
личными предметами и материалами становится базой овладения 
многими умениями — организационными, ручными, речевыми, 
условием формирования планирующей Деятельности, житейских 
понятий, навыков коллективной работы. Во-вторых, деятельност- 


Особенно важен для развития коммуникации учет мотивацион- 
но-потребностного плана речевой деятельности. Обучение языку 
строится так, чтобы у детей был повод, была причина, была по- 


› применяя речевые средства, их 
го мотивированного при- 
› а не выучивать для того, что- 
важна и операционально- 


- дактилированием, зрительным и слухо-зритель- 
НЫМ восприятием. 


Учитывая деятельностный принцип, педагог обязан постоянно 
мнить: социальный смысл коммуникации состоит в том, что она 
обслуживает любую другую деятельность — трудовую, учебную, 
общественную ит. д. и соответственно строить процесс обучения 


Структурно-семантический 
специфики языка как системно- 


ка, которые могут быть сгруп 
шего — фонем до самого высшего — п 
единицами внутри одного уровня 

В качестве языковых единиц выделя 


главным образом предложения. 

Все единицы языка могут соединяться друг с другом тремя 
видами связей: синтагматическими, парадигматическими, иерархи- 
ческими. Синтагматические связи проявляются между звуками 
в слове, между словами и словосочетаниями в предложении, между 
предложениями в тексте. Это связи междусловной, линейной после- 
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довательности речи. Они выявляются в естественном речевом по- 
токе, в живой связной речи. Усваиваться они могут только через 
применение речи. Парадигматические отношения устанавливаются 
между единицами языка в языковой системе: междусловные смыс- 
ловые отношения (синонимические, антонимические и т. п.), отно- 
шения между формами слов (при склонении, спряжении, измене- 
нии по временам и т. п.), отношения между языковыми, грамма- 
тическими категориями (части речи, члены предложения и т. п.). 
Эти связи обнаруживаются в различного рода классификациях 
речевых единиц и, следовательно, усваиваются через специальные 
языковые наблюдения и обобщения, сопоставления и группировку 
единиц. Иерархические отношения — это соподчиненность единиц 
по уровням языка — от фонемы до предложения и выше. Усваива- 
ются они в процессе анализа, членения речевого потока. 
Система языка, которому учат в специальных педагогических 
условиях, обязывает строить процесс обучения с учетом значения 
единиц языка для общения и не упускать из виду существующих 
в языке связей и отношений. Само различие отношений по типу 
синтагматика — парадигматика обязывает, наряду с применением 
готового речевого материала в живом общении, где полнее всего 
реализуются синтагматические связи, вести специальную система- 
тическую работу (наблюдения — сопоставления — упражнения — 
обобщения). Без специального обучения анализу языкового мате 
риала, дифференциации значений не могут быть в полной мере 
осознаны также иерархические отношения. Усвоение языка озна- 
чает усвоение его единиц и связей между ними, что возможно не 
только в общении, но и в постепенном осознании того, с помощью 
чего осуществлялось это общение. Структурно-семантический прин- 
цип вызывает необходимость привлекать внимание детей к струк- 
турной организации высказывания, т. е. к форме выражения и к 
его содержательной, смысловой стороне. Однако это делается, ес- 
ли речевой материал уже знаком, обкатан в речевой практике. 

Итак, структурно-семантический принцип дает целый ряд на- 
правлений в работе над речевым материалом в специальных усло- 
виях: начинать от коммуникативно значимых единиц — связных 
высказываний, отрабатывать вначале синтагматические отношения; 
работу над формой и содержанием речевого высказывания вести 
параллельно; от применения речевого материала в естественных 
условиях общения подниматься до уровня его осознания, для чего 
вести языковые наблюдения и обобщения. 

Базовыми понятиями системы обучения глухих детей языку 
являются: общение, потребность, речевая среда, практическая дея- 
тельность, речевой материал, языковые наблюдения, виды речевой 
деятельности, уровни речевого развития, речевое высказывание, 
структура высказывания, смысл высказывания, речевое мышление, 
функции языка, языковая способность. 

Характеристика существующей системы с раскрытием трех 
уровней системной организации позволяет достаточно полно пред- 
ставить теоретические основы обучения глухих детей языку. 
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ГЛАВА 3. ОРГАНИЗАЦИЯ РАБОТЫ ПО ОБУЧЕНИЮ ЯЗЫКУ 
В ШКОЛЕ ДЛЯ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


Специфику каждой педагогической системы составляют не толь. 
ко ее теоретические основы и вытекающие из них установки обуче. 
ния, но и создание конкретных организационных условий и форм 
обучения. 

При всех известных системах сурдопедагогики в ней в первую 
очередь намечались разные ступени обучения. Весь предлагаемый 
для специального изучения языковой материал распределялся по 
этим ступеням, усложнялся по содержанию, увеличивался и в объе. 
ме. Для одной ступени выдвигались одни требования к выработке 
речевых навыков, для следующей — более сложные. Ступенчатость 
обучения часто определялась однозначно — возможностью детей 
или пройти лишь самые азы обучения, или получить достаточно 
широкое образование по всему курсу школьного обучения. Послед- 
нее зависело не только от умственных способностей, хотя и было 
связано с состоянием слуха, условиями воспитания в семье, вре- 
менем и причинами потери слуха ит. п., но и, главное, от мате- 
риального положения родителей глухого ребенка, так как обучение 
было платным. Продолжительность обучения в прошлом, следова- 
тельно, была для глухих неодинаковой. 

Современная школа глухих намечает для основной части своих 
учащихся 12-летний срок обучения, в течение которого они должны 
получить образование в объеме требований 8-летней массовой 
школы. Периодизация, или этапность, обучения определяется в 
первую очередь конечными целями обучения — дать глухим детям 
полноценное образование, включающее усвоение содержания всех 
учебных предметов общеобразовательной 8-летней школы, чтобы 
на этой базе можно было продолжить образование в средних и 
высших учебных заведениях. Помимо общего объема образования 
и соответствующего ему уровня речевого развития, на стадиаль- 
ность процесса обучения влияет и другой фактор — учет возраст- 
ных психофизических возможностей детей. Одни требования к 
овладению языком и к выработке речевых навыков доступны 
только старшим учащимся, при определенном уровне развития 
произвольных процессов, другие посильны и приемлемы лишь в 
начальной школе. Третий фактор, влияющий на выделение отдель- 
ных периодов обучения, — реальные возможности глухих детей 
в овладении разными формами и видами речи. Это диктует необ- 
ходимость разного сочетания этих форм и видов на каждом этапе 
обучения, определяет выбор ведущих и исходных форм речи с уче- 
том степени их трудности для усвоения, восприятия и использо. 
вания детьми. 2 ; 

Периодизация в обучении русскому языку в немалой степени 
обусловлена самой природой языка. Одни отношения, закономер- 
ности, связи языка усваиваются чисто практически, так как реа- 
лизуются в живой жизни и могут быть усвоены раньше; другие 
особенности языковой системы требуют специальных наблюдений, 
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) 3 стеме. Усвоение их на одном 
этапе невозможно. Поэтому’ полное усвоение системной организа- 
ции языка Достижимо лишь через обучение на всех ступенях 
школьного курса. 

В существующей системе такую сторону организации обучения 
языку в школе глухих, как периодизация, или стадиальность, опре- 
деляют, как видим, различные факторы: дидактические (объем 
образования), психофизиологические, лингвистические. Генетиче- 
ски связанные, иерархически соподчиненные периоды обучения 
языку должны облегчить решение главной задачи — обеспечить 
усвоение языка глухими школьниками как средства общения, 
познания, воздействия. Преемственность при переходе от одно- 
го периода к другому — непременное условие решения этой 
задачи. 

Весь курс школьного обучения глухих детей делится на четыре 
основных периода. Первоначальный период — подготовительный 
класс — для детей, не получивших дошкольной подготовки. Этот 
период, если учесть время пребывания основной части детей в 
специальных дошкольных учреждениях, длится от одного до 
4—5 лет, в зависимости от конкретных условий воспитания каждо- 
го ребенка. Второй период обучения — начальные, 1—4 классы, 
в них обучаются дети от 7 до 10—11 лет. Третий период — сред- 
ние, 5—7 классы школы для глухих детей. В этих классах обуча- 
ются дети 11—13-летнего возраста. Четвертый период — старшие, 
8—12 классы школы глухих. В них обучаются учащиеся с 14 
до 18 лет. 

Указанные периоды обучения различаются задачами, содержа- 
нием, набором учебных предметов, составляющих комплексный 
предмет — русский язык, главными направлениями работы по ре- 
чевому развитию учащихся, используемыми методическими пу- 


тями. 

Главной задачей подготовительного периода обуче- 
ния является обеспечение в короткие сроки усвоения детьми рече- 
вого материала, необходимого для общения. Содержанием обучения 
языку является речевой материал В виде слов и фраз побуди- 
тельного, вопросительного, повествовательного типа, которые необ- 
ходимы для установления первичного контакта и отражения в 
речи усвоенного опыта, результатов познавательной деятель“ 


ности. 

Учебный предмет, в котором комплексно решаются задачи ре- 
чевого развития, представлен в программе в виде трех Ре. 
разделов: обучение дактильной речи, обучение устной речи, 

развитие речевых умений осущест- 


обучение грамоте. Кроме того, 
= ео уроках предметно-практического обучения, а также 
на занятиях по развитию слухового восприятия и обучению про- 


изношению. Во внеурочное время ведется работа по речевому 
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оформлению результатов познания окружающей _ действительц 
сти, которое осуществляется в ходе экскурсий, Наблюденир 
бытовой деятельности, практических работ по уходу за "Живот, 
ными и растениями. 

Из всех направлений работы по речевому развитию глухих Де. 
тей, таких, как развитие языковой способности, Формирование 
видов речевой деятельности, подведение детей к пониманию язы. 
ковых закономерностей, отражающих системное устройство языка, 
преимущественное внимание уделяется первому направлению. 

Развивать языковую способность — значит способствовать фор- 
мированию психофизиологического механизма восприятия, пони. 
мания, воспроизводства и продуцирования речевых высказываний, 
Детей с первых дней специального обучения ставят в условия, 
когда они должны реагировать на обращенную речь в определен- 
ной предметной ситуации, догадываться по содержанию предмет- 
ных ‘действий, к чему их побуждают, чего от них требуют, о чем 


обучения детей, не имеющих дошкольной подготовки, является 


исходной формой речи. Обучение ей ведется параллельно с обу- 
чением устной речи. 


развивается в процессе 
‚› а не только его восприятия. Поэтому детей 
с самого начала учат проговаривать весь материал, независимо 
от его фонетической трудности, и воспроизводить каждое слово 
или фразу устно-дактильно. Трудные зв 
отработаны, они могут произносить при 
с требованиями сокращенной системы 


предъявляется детям на слух. 

Второе направление раб 
данном этапе обучения — фор 
ности. Дети овладевают навыками дактилирования 


обучения, так как главная цель — результат к 
акта: выполнение заданного действия (поручени 
обращения, просьбы, желания 
речи. Мотивы речевой деятельности — деловые, лн 
ственно ‘речевые. Дети в подготовительный период используют 
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речевые средства, так как хотят достичь известного 
оо а и добиться взаимопонимания с 

, М. усвоение самих речевых средств, 
запоминание слов и фраз, правильное их воспроизведение еще 
не становится целью каждого ребенка. Этот мотив, положитель- 
ное отношение к самой речи еще предстоит специально развивать, 
придавая самому процессу накопления‘ речевых средств осо- 
бый смысл, сопровождая речевое общение особым эмоциональ- 
ным отношением. 

Третье направление работы по речевому развитию — приобще- 
ние детей к усвоению системного характера языка — имеет на дан- 
ном этапе обучения зачаточную форму. Дети учатся различать в 
реальных условиях общения вопросы и ответы, поручения и сооб- 
щения о результатах выполнения, сообщения утвердительных и 
отрицательных конструкций. Отвечая на некоторые вопросы, дети 
подводятся к обобщениям по типу лексико-грамматических раз- 
рядов: кто? что? — предметное значение; что делает? — значение 
действия; какой? — признака; чей? — принадлежности; сколько? — 
количества. Однако их не учат специально распределению слов 
по разрядам, сопоставлению языковых единиц разных уровней. 
В процессе использования готовых фраз, которые предъявляет 
учитель, помогая детям спросить, что-то сообщить, о чем-то по- 
просить, они практически накапливают запас синтагматических 
связей. Для них становятся привычными изменения некоторых 
слов, обусловленные этим типом связи: Вот ручка. Попроси руч- 


ку. У Тани нет ручки. Пиши не карандашом, а ручкой. Учитель 


не должен объяснять и тем более требовать от детей объяснения, 
в каком случае какую форму слова следует употреблять. Диффе- 
ренциация значений будет осуществляться постепенно. Сходные 
системы словоизменения будут выявлены по мере обогащения сло- 
варного состава: Вот ручка, книга... Нет ручки, книги и Т. д. 


Усвоение фразового материала в правильном оформлении и раз- 
нообразных моделях и уместное их использование, а не построе- 
ние их из отдельных слов станет фактором усвоения наиболее 
важных для коммуникации языковых связей — синтагматических. 
В этом и состоит начало работы по третьему направлению речево- 
го развития. Е 
Методические приемы обучения в первоначальный период со- 
ответствуют возрастным возможностям детеи, объему отрабаты- 
ваемых речевых средств, направлению работы по речевому раз- 
витию. Это прежде всего использование естественных ситуации, 
возникающих в ходе уроков, индивидуальных занятий, внеурочной 
работы с детьми, выполнения режимных моментов, свободной дея- 
тельности. Учитель создает также специальные ситуации, побуж- 
дающие детей к общению, вызывающие у них эмоциональный от- 
клик. Регулярное повторение одних и тех же ситуаций или с не- 
значительным их видоизменением подготавливает детеи к буду- 
щим речевым упражнениям. Наконец, большое место в работе с 


детьми на данном этапе обучения занимают дидактические игры 
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результата в 


и упражнения, а во внеклассное время — ролевые игры Глав й 
же путь — обучение речи в процессе практической деятельности. 
работы с бумагой, мозаикой, пластилином и т. п. 

Заканчивая характеристику данного этапа обучения, следует 
подчеркнуть, что ни одно из направлений работы, никакая часть 
содержания речевого материала не являются принадлежностью 
только первоначального периода. Все, что закладывается Здесь 
должно прорасти в содержание и методику работы на следующих 
стадиях, а умения, сформированные изначально, должны заложить та 
основы подлинно коммуникативного, социального поведения. и 

В задачу второго п ериода обучения входит целенаправ- о | 
ленное формирование диалогической и монологической речи, раз. по 
витие навыков чтения и письма. Русский язык как учеб 
мет представлен также в нескольких 
предусматривается тесное взаимо 
тие разговорной речи и развити 
речи), чтение и развитие 


яются отдельные уроки, на которых 
ческими закономерностями (не ме- 


того, систематические наблюдения 
: б 


роявляется и в том, что дети отходят 
иногда от штампов и пытаются самостоятельно создавать новые 
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высказывания по привычным для них моделям. Поскольку эти 
попытки бывают не всегда удачными, учителю следует вниматель- 
но относиться к ошибкам в речи детей. Языковая способность на 
данном этапе проявляется в усилении внимания детей к самой ма- 
терии языка и к избирательному использованию форм речи в за- 
висимости от реальных условий общения. 

Ведущим, как отмечалось, становится направление работы по 
развитию всех видов речевой деятельности, особенно чтения и 
письма. Увеличивается объем работы по прочитанным текстам, а 
также по овладению умениями описывать предметы и события, 
писать письма родным и товарищам, заметки в стенгазету, отчеты 
о работе, заявки на материалы и инструменты. Отрабатывается, 
последовательно от класса к классу, техническая сторона процес- 
сов чтения и письма. 

Большое внимание уделяется содержательной стороне прочи- 
танных текстов, что и перестраивает мотивацию речевой дея- 
тельности: мотивы, помимо деловых и личностных, все чаще быва- 
ют речевыми. Дети постепенно приучаются к тому, что с помощью 
применения речевых средств достигаются не только сиюминутные 
результаты, но они нужны для последующего многократного при- 
менения. Поэтому учащиеся все больше убеждаются в том, что 
каждую из предъявленных учителем фраз не мешает запомнить. 
Накопление речевого материала идет более интенсивно, чем на 
первоначальном этапе, так как дети уже более осознанно отно- 
сятся как к содержанию, так и к форме высказываний. 

Совершенствуются и другие виды речевой деятельности, особен- 
но дактилирование (достаточная скорость, синхронность с устной 
речью, дифференцированное восприятие и воспроизведение всех 
дактилем), слухо-зрительное восприятие и собственно слуховое 
восприятие за счет специальных тренировочных упражнений и воз- 
растающего объема речевой информации, предъявляемой на слух. 

Скорость воспроизведения и качество произношения речевого 
материала детьми при систематической работе над устной речью 
также становятся близкими к нормальному темпу речи. 

Третье направление в работе — работа над языковыми законо- 
мерностями с учетом системной организации языка — также ста- 
новится все более заметным. Удельный вес специальных языковых 
наблюдений возрастает по мере накоплений речевых средств, ко- 
торые нуждаются в систематизации и упорядочении. Предусмат- 
ривается для каждого класса своя отработка конкретных конст- 
рукций предложений, через которые может произойти усвоение 
основных словоформ. Программа требует также усвоения миниму- 
ма грамматической терминологии (начальная форма, единствен- 
ное и множественное. число, мужской, женский и средний род). 
Возрастает количество вопросительных слов в общем словарном 
составе, которые организуют структуру соответствующих выска- 
зываний, а в изолированном виде выотупаютивеканестве лексиче- 
ских замен соответствующих частей речи, помогают выбору 
необходимой падежной формы, уточнению окончаний. Таким обра- 
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зом, третье направление в работе, способствующее развитию ВИ. 
мания к языковым закономерностям, усвоению разных типов СВЯЗИ 
постепенно нарастает на фоне расширяющейся практики речевого 
общения. Речевой материал усваивается в единстве общения и 
обобщения. 

Ведущими формами речи становятся устная, устно-дактильная 
и письменная. Дактильная речь становится сугубо вспомогатель- 
ным средством обучения. Жестовая речь в случаях невозможности 
довести до сознания детей то или иное сообщение применяется 
как вспомогательное средство в основном во внеурочное время, 
Это делается чаще всего только в тех случаях, когда детям из 
семей глухих знакомы и понятны те или иные жесты и необходи- 
мая информация будет ими воспринята более точно, чем в словес- 
ном оформлении. Однако широкого распространения жестовой ре- 
чи (даже в качестве вспомогательного средства) при существую- 
щей коммуникативной системе не должно быть, ‘так как развитие 
языковой способности может происходить только на основе естест- 
венного звукового языка. 

Содержание обучения включает в себя тематику текстов для 
чтения, виды письменных работ, наборы фраз для выражения 
коммуникативных намерений, типологию речевых структур, подле- 
жащих специальной отработке. Словарь разговорной речи, вклю- 
ченный в программу, обязателен для всех уроков. Кроме того, по 
каждому учебному предмету предусматриваются свой терминоло- 
гический словарь и типовые структуры, отражающие способ рече- 
вого оформления содержания. Результаты обучения в каждом из 
начальных классов учитываются в соответствии с требованиями 
к знаниям и умениям к концу года. 

Методическими приемами обучения по-прежнему выступают 
естественно возникающие ситуации, преднамеренно создаваемые 
ситуации, дидактические игры, а также специальные тематиче- 
ски подобранные задания и речевые упражнения на знакомом ма- 
териале. Наряду с этими методическими приемами предусматри- 
вается также специальная работа по предупреждению и исправ- 
лению ошибок в устной и письменной речи учащихся. Как и на 
первоначальном этапе, важным методическим путем и основным 
условием является употребление речи в процессе практической 
деятельности. 

На третьем этапе обучения — 5—7 классы — продолжает- 
ся работа по совершенствованию и развитию навыков устной и 
письменной речи глухих детей на основе расширения знаний об 
окружающей действительности, в тесной связи с развитием позна- 
вательной деятельности. Задача обучения языку на данном эта- 
пе — обогащать навыки общения и произвольного выбора речевых 
средств за счет осознания языковых значений, что обеспечивается 
изучением специального пропедевтического курса грамматики и 
изучением литературы (с 7 класса). 

Основными учебными предметами, в совокупности обеспечи- 
вающими работу по обучению языку, являются: развитие речи, 
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чтение и развитие речи (литературное чтение с 7 клас 
по грамматике. Увеличивается по сравнению сн 
сами объем работы по обучению письменной сам 
чи, совершенствованию навыков работы с книгой. Коммуникатив- 
ная направленность в обучении языку реализуется не только в 
устной диалогической речи, но и в письменной связной речи. Это 
осуществляется в таких видах письменных работ, как записки, 
письма, отчеты, заметки в стенгазету, отзывы о прочитанном 
ит. п. Усложняется работа над самостоятельно прочитанными 
текстами, углубляется анализ их содержания и формы (компози- 
ции, стиля, языка). 

На третьем этапе усиливается роль третьего направления в 
работе — по привлечению внимания детей к освоению системной 
организации языка. Это происходит в силу систематических языко- 
вых наблюдений, упражнений, анализа структуры и значения ти- 
повых высказываний. Специальной отработке подлежат наборы 
речевых единиц, категорий и форм, а также всех типов связей 
между единицами всех уровней. Синтагматические, парадигмати- 
ческие, иерархические отношения в структуре предложения стано- 
вятся предметом специального изучения. Коммуникативная функ- 
ция становится материалом анализа. Но первые два направления 
работы по речевому развитию не теряют своего значения. 

Развитие языковой способности осуществляется в усложняю- 
щихся условиях речевой коммуникации, когда учащиеся должны 
произвольно видоизменять речевой материал, развертывать или 
завершать диалог, поддерживать тему беседы или менять ее с уче- 
том интересов собеседников, широко пользоваться синонимически- 
ми преобразованиями предложений, осознавать языковые регуляр- 
ности, сходства в типах предложений, объяснять правильные и 
ошибочно построенные предложения. Языковая способность подни- 
мается до уровня лингвистической, отражающейся на знаниях 
способов словоизменения и словообразования, правил соединения 
слов и пользования речевыми моделями. 

Развитие речевой деятельности идет по линии совершенство“ 
вания произносительных навыков (говорения), восприятия зна- 
комого и нового материала на основе зрения, чтения (с лица, 
с руки, с доски и т. п.), слуха. Усиливается мотивация таких видов 
речевой деятельности, как письмо, чтение, которые являются о 
собом косвенной коммуникации: ‘(при отсутствии непосредсевенно 
го собеседника), важным средством АЗИЯ Ой 

кая к норме скорость и 1 
Навыков, обеспеивающих функционирование языка, — таковы ре 

зультаты, которые должны быть ны р ее р 

а ых и обучения в этих классах доста- 

Арсенал методических сред я кли методами обучения языку 
точно велик. Наряду с практиче 


ключающие, поми- 

ко-практические, в : 

могут использоваться теорети а ес 

мо а речевых упражнении, формулировку армий оо 
грамматических выводов, раскрытие понятий, опред 


са), сведения 
ачальными клас- 
остоятельной ре- 
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с применением специальной терминологии. Большое место зан 
ет работа с учебниками, таблицами, справочным материалом, ь 
влечение учащимися дополнительных источников, оформление соб. 
ственных записей (конспектов) также имеет место в этот период 
обучения. Содержание учебных предметов, составляющих ко; п. 
лексный раздел программы — русский язык, все более приближа. 
ется к содержанию систематических курсов массовой Школы (по 
тематике, объему, учебным целям), однако специфика состоит 
В том, что постоянно ведется проработка речевых средств, необхо. 
димых для реальных условий общения. Соблюдаются и особые 
дидактические правила: правильная дозировка материала, обеспе- 
чение его повторяемости, разносторонние наблюдения, постепен. 
ность вхождения в новую тему, сочетание индуктивных путей 
усвоения знаний с дедуктивными и т. п. 

На заключительном (четвертом) этапе обучения 
языку в школе глухих основой является работа по речевому раз- 
витию школьников в 8—12 классах. Начиная с 8 класса обучение 
ведется по программам и учебникам массовой школы. Содержа- 
ние обучения — освоение систематического курса грамматики: фо- 
нетики, лексики, морфологии, синтаксиса, а также школьного кур- 
са литературы. В старшем звене обучения сохраняются также уро- 
ки развития речи. 

Главным направлением в работе по языку из рассмотренных 
ранее становится третье — ознакомление учащихся с системным 
устройством языка, поскольку изучению подлежат все разделы 
русского языка, содержащие описание его как системы. В процес- 
се изучения осваиваются определения всех грамматических поня- 
тий, используется общепринятая в школьных курсах русского 
языка терминология, большое место отводится разным видам грам- 
матического разбора. 

При изучении литературы, наряду с содержанием литератур- 
ных произведений и сведениями об истории их создания, биогра- 
фиями авторов, учащимся сообщаются теоретические сведения, 
отражающие литературный процесс. Все это формирует целостное 
представление о языке и его значении для художественной лите- 
ратуры, делового письма, общения, познания. 

Однако специфика работы по языку и в старших классах 
школы глухих заключается в том, что не сходит на нет работа 
по первым двум направлениям речевого развития — развитию ЯЗЫ- 
ковой способности и формированию видов речевой деятельности. 
Учителем специально подчеркиваются аналогии, регулярности в 
употреблении языковых форм, явления многозначности, смыслово- 
го сходства и различия слов, конструкций, целостных выражений. 
Учащиеся практически познают языковую норму И отступления, 
правила и исключения. Ведется целенаправленная работа по син- 
таксической синонимин, школьников учат пользоваться возможно- 
стями варьирования языковых структур. Все это развивает у глу- 
хого школьника чувство языка и коммуникативную способность, 
умение прогнозировать содержание и структуру обращенной речи, 


Има. 
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организовывать свое речевое высказывание 
общения и поведения собеседника. 


лухие школ ‹ ‹ . 

Е р ты Ала р школьного обучения нуждаются 
шенствовались в техническ о. 

ь ком отношении, чтобы каждое речевое 
денствие за счет специальной работы над ним становилось упро- 
ченным и автоматизированным. 

В старшем звене обучения, хотя и применяются в значитель- 
ном объеме методы теоретического изучения языка, не снимаются 
с повестки дня вопросы, связанные с сохранением практической 
направленности в изучении языковых явлений. Поэтому много вни- 
мания уделяется выполнению особых заданий, направленных на 
практическое применение полученных знаний. Это написание сочи- 
нений, изложений, писем, заметок, различных отчетов, деловых бу- 
маг. Школьники учатся краткому и полному изложению одного и 
того же содержания, конспектированию прочитанного, редактиро- 
ванию текста. 

В дополнение к методическому аппарату, заложенному в учеб- 
никах массовой школы, учителям школы глухих постоянно прихо- 
дится использовать специфические приемы и методы, направлен- 
ные на оживление языкового материала через его коммуникатив- 
ное использование. Учитель школы глухих должен создавать все 
условия, чтобы язык осваивался школьниками не как результа- 
тивное образование, а в самом режиме его употребления, как спе- 
цифическая человеческая деятельность, неотъемлемая часть су- 
ществования человека. 

В этой связи большое значение придается и объему письменных 
работ, выполняемых на каждом уроке, а также объему прогова- 
риваемого и воспринимаемого в устной, отчасти устно-дактильной 
форме. Большая часть высказываний учащихся, произносимых 
в процессе различных обсуждений сугубо учебных задач и содер- 
жания изученного материала, должна иметь характер а 
ной речи. Результатом обучения должно стать достаточно свобод- 
ное пользование языком слов. 

Такова обобщенная характер 
организационных условий обучени 


чения. 
Существенной чертой организации педагогической работы явля- 


ется использование орт, р ны ее. 
ко. 
всех типах школ, в специальной ш 
Школьников осуществляется главным образом на Ия ее 
уроков, предусматриваются специальные индивидуаль т, 
где осуществляется развитие речевого а Ех 
проводятся 
шению. Во внеурочное время НЯти; >. 
классному ее. по ознакомлению © окружающей действитель 
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Классно-урочная система © у и 
воспитательно-образовательные м 
мере, как это предусмотрено в от 
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ко и в ходе урока, и в ходе внеклассных занятий, которые в основ. 
ном рассчитаны на коллективную организацию учебной и Практи. 
ческой деятельности учащихся, в школе глухих основное ВНИМа- 
ние уделяется организации индивидуальной работы Учителя 
отдельными учениками или организации их деятельности малыми 
группами — парами, подгруппами, бригадами, тройками и т.п 
Делается это для варьирования заданий, проведения уплотненно- 
го опроса и закрепления изученного материала, для включения 
каждого ученика в разные условия общения. 

Фронтальная работа учителя с классом в обязательном поряд- 
ке сочетается со всеми другими формами организации деятель- 
ности детей, что повышает их интерес к самой деятельности, акти- 
визирует всех, позволяет полнее учитывать возможности и инди- 
видуальные особенности каждого ребенка. Самым слабым детям 
в условиях коллективной работы даются посильные индивидуаль- 
ные задания. Со стороны сильных учеников оказывается постоян- 
ная помощь слабым. Находясь под двойным контролем — учителя 
и товарищей, эти слабые ученики, имея возможность получать 
своевременную помощь и поддержку, ставятся в условия вначале 
пассивного повторения материала, затем упражнения в подража- 
нии, в действиях по образцу, наконец прибегают к самостоятель- 
ным пробам и поискам правильных решений. 

В использовании разнообразных форм организации учебного 
процесса с каждым классным коллективом таятся источники не 
только успешного усвоения программного материала, но и воздей- 
ствия коллектива на личностное развитие каждого школьника, 
поскольку при таком сочетании фронтальной и индивидуальной 
работы формируются особые качества личности, именуемые «пси- 
хологической общностью» и «психологической уникальностью». 

Организация педагогического процесса держится на правиль- 
ном распределении программного материала каждого класса по 
различным отрезкам учебного времени: по учебным четвертям, 
внутри каждой четверти по месяцам, декадам или неделям и на 
каждый рабочий день (с учетом количества часов в учебном пла- 
не). Работа планируется учителем, в случае необходимости со- 
гласуется распределение того или иного материала с администра- 
цией школы. Обычно предусматривается три типа планирования: 
перспективное (на четверть), поурочное (на все уроки в соответ- 
ствии с расписанием данного дня), а также индивидуальное — на 
тех учащихся, с которыми проводятся занятия по развитию слу- 
хового восприятия и обучению произношению. Форма планирова- 
ния предлагается органами народного образования и может быть 
частично видоизменена руководством школы с учетом местных 
условий. Однако суть планирования — в осмыслении программно- 
го материала учителем, в правильном дозировании его на каждый 
урок (с учетом состава класса и уровня подготовки детей), в ме- 
тодической интерпретации всего содержания сообщаемых знаний. 
План помогает учителю правильно распределять и использовать 
учебное время, выбирать материал, методические приемы, нагляд- 
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И учебного 
УТОЧНИКИ # 
ГО И ВОЗД: 


ШКОЛЬНИКА, 


СО АОИ 


ные пособия. Стихийность не имеет ниче 


в р еСтвОм. Творческий подход возникает только на основе 
учета всех факторов, обеспечивающих успешность учебного про- 
цесса, это требует тщательного планирования и учета проделан- 
ной работы. 

в етом для учета прохождения программы является класс- 
ный журнал, в котором фиксируется все необходимое, что касает- 
ся проделанной работы на каждом уроке и в течение всей учеб- 
ной четверти и целого года. 

Учитель руководствуется в своей работе главными документа- 
ми: учебным планом (количеством часов в неделю на каждый 
учебный предмет и раздел программы), программой, методиче- 
скими материалами, разработанными в соответствии с программой. 
Все эти документы дают общие ориентиры в реализации принци- 
пов действующей системы. Выполнение требований исключает дог- 
матический подход к каждому ее пункту. При существующей орга- 
низации обучения глухих детей языку имеется достаточно места 
для приложения творческих сил учителя-дефектолога, но творче- 
ство является результатом разносторонних знаний как в области 
дефектологии, так и в области смежных наук, а также накопления 
собственного опыта работы с детьми. 

Анализ требований к постановке работы по речевому разви- 
тию глухих детей с позиций системного подхода, который был 
представлен в данной главе, поможет учителю глубже усвоить 
суть каждого частного вопроса обучения языку, изложению кото- 
рых посвящены следующие главы. 


РА 
го общего с педагогиче- 


Задания и вопросы к разделу 1 


1. Назовите наиболее известные педагогические системы, которые имели ме- 

сто в истории обучения глухих детей. Раскройте их сильные и слабые стороны. 
В чем состоит прогрессивное значение опыта русских сурдопедагогов в 

обучении глухих языку? 7 

3. Дайте анализ теоретических основ коммуникативной системы обучения 
глухих детей. : ь 

4. Раскройте основные принципы существующей системы обучения. Е 

5. Каковы основные направления работы по речевому развитию ми. 
в современной советской педагогической системе? Раскройте понятия: языкова 

система. 

способность, речевая деятельность, языковая 

6. Чем о периодизация обучения языку в организации работы 


й ? 
при существующей системе: л 
7. Каковы характерные черты каждого периода обучения? бд: 
8. Докажите, что название коммуникативной системы соответству 
г ) 


направленности. 
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еНие, 


Лассах 


РАЗДЕЛ И 


ПОДГОТОВИТЕЛЬНЫЙ ЭТАП ОБУЧЕНИЯ ЯЗЫКУ 
ГЛУХИХ ДЕТЕЙ 


ГЛАВА 1. МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ ДАКТИЛЬНОЙ РЕЧИ 


$ 1. ЗНАЧЕНИЕ ДАКТИЛЬНОЙ ФОРМЫ РЕЧИ И ЕЕ СООТНОШЕНИЕ 
С УСТНОЙ И ПИСЬМЕННОЙ РЕЧЬЮ 


В подготовительном классе школы глухих обучаются дети, не 
получившие дошкольной подготовки, а значит, не владеющие 
речью. Обучение этой группы глухих детей представляет значи- 
тельные трудности, так как наиболее благоприятные сроки фор- 
мирования речи пропущены, а ее отсутствие неизбежно ведет к за- 
держке психического развития ребенка. 

Поступление в школу, знакомство с новой обстановкой, с но- 
выми товарищами, новыми видами деятельности вызывают у детей 
потребность в общении. Задача учителя, воспитателя — использо- 
вать их желание вступить в контакт с окружающими для начала 
работы над речью. При этом необходимо учесть, что глухие дети 
овладевают тем языком, которым пользуются окружающие люди. 
Если в школе хорошо поставлена работа над словесной речью, 
если усилия всего педагогического коллектива школы направлены 
на формирование у учащихся словесной речи как средства обще- 
ния, то дети, пришедшие в школу, будут успешно овладевать этим 
видом коммуникации. Потребность в живом общении, не удовле- 
творенная словом, побуждает неслышащих детей пользоваться 
другими средствами общения, в частности жестовой речью. 

Становление речи у детей с отсутствием слуха происходит 
с опорой на другие анализаторы. В процессе специального обу- 
чения у них формируется умение воспринимать устную речь окру- 
жающих, вырабатывается умение пользоваться голосом, речевым 
дыханием, отрабатывается произношение отдельных звуков, их 
сочетаний, слов и т. д. Даже элементарное овладение зрительным 
восприятием устной речи и произношением требует длительных 
сроков и приложения больших усилий как со стороны учителя, 
так и со стороны детей. Поэтому устная форма речи как важней- 

шее средство адаптации в обществе слышащих не может сразу 
стать для учащихся подготовительных классов школ глухих на- 
дежным средством общения. © 
Другой формой речи, которой пользуются слышащие люди, яв- 
ляется письменная форма. Однако и письменная речь-в- силу ее 
специфики (необходимость иметь письменные принадлежности, 
медленный темп пользования ею, иная мотивированность, боль- 
шая произвольность и др.) и, главное, необходимости специаль- 
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ного обучения ей не может быть основным средством Живого 
общения глухих со слышащими и между собой. 

Трудности в обучении глухих детей общению с окружающими 
на основе устной и письменной словесной речи привели к необ. 
ходимости обратиться к дактильной речи. Дактильная Речь созда. 
на для осуществления глухими речевых контактов друг с другом, 
(Дактильную речь изобрели испанские монахи, принимавшие на 
себя обет молчания.) Эта своеобразная форма речи по своей 
функции сходна с устной, ею можно пользоваться только в непо- 
средственном общении. С другой стороны, дактильная речь схожа 
с письменной, так как каждой букве соответствует определенная 
дактилема. Но важно то, что овладение ею возможно для глухих 
детей независимо от уровня владения устной и письменной речью, 
С помощью дактильной речи дети могут выражать свои желания, 
просьбы, чувства и вместе с тем понимать окружающих их людей, 
также пользующихся дактильной речью. 

Учащиеся подготовительного класса достаточно быстро овла- 
девают дактильными знаками даже вне специального обучения 
им. Благодаря тому что дактильная речь является видом словес- 
ной речи, использование ее в качестве исходной формы в процессе 
овладения языком способствует формированию у глухих детей 
словесной речи как средства общения и установления речевых 
контактов с окружающими. 

Однако использование дактильной речи в обучении глухих 
детей языку — не самоцель, это вынужденная мера, необходимая 
для того, чтобы ускорить и облегчить им процесс овладения язы- 
ком. Использование устной или письменной формы речи в качест- 
ве исходной в процессе обучения языку применительно к кате- 
гории детей, имеющих большой «стаж» глухоты и немоты, задер- 
живало бы процесс овладения речью и развитие словесного 
мышления. 

Обучение глухих школьников дактильной речи способствует 
достаточно быстрому накоплению словаря, более прочному усвое- 
нию структуры слова. Эти факты объясняются тем, что, пользуясь 
дактилологией, дети расчленяют слово на составные части, обо- 
значая каждую из них нужной дактилемой и объединяя их в еди- 
ное целое, т. е. происходят анализ и синтез слова, необходимые 
для запоминания речевого материала. Движения пальцев при дак- 
тилировании, при переходе от одного положения (знака) в другое, 
т. е. пальцевые кинестезии, играют огромную роль в овладении 
детьми речью. Мышечное чувство руки используется как средство 
компенсации недостаточно развитых и дифференцированных дви- 
жений речевых органов. Движение пальцев руки помогает глухим 
детям контролировать правильность своей речи, так же как слух 
позволяет слышащим контролировать свою речь. 

Параллельно с формированием дактильной речи происходит 
обучение детей устной и письменной речи, и опережающее разви- 
тие дактильной речи не мешает, а, наоборот, помогает развитию 
их. Обучение устной речи ставит детей перед необходимостью 
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овладеть звукопроизношением слов, 
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уже усвоенных в дактильной 


Н ‹ че 
ве веетюченных в. речевое общение. По мере овладения произ- 
ношением устное проговаривание учащимися дактилируемых с’ 
ее 3 лируемых слов 

становится более четким. С развитием артикуляции, укре 

т Ее у? ‚ укреплением 
речевых кинестезии устная речь начинает использоваться и без 
сопутствующего дактилирования. Исправление ошибок устной ре- 
ЧИ р вествияется показом образца произношения звука и под- 
крепляется показом соответствующей дактилемы, воспроизведени- 
ем звукобуквенного состава слова с параллельным дактилирова- 
нием его. 

Владение дактильной речью помогает в овладении чтением и 
письмом. Говоря дактильно, дети проводят анализ и синтез слова, 
что составляет основу навыков чтения и письма. Воспринимая 
с руки (или с таблички) дактилируемое слово, глухие дети учатся 
читать, но не буквенный, а дактильный шрифт. Постепенно дак- 
тильные знаки заменяются буквами, и школьники начинают чи- 
тать и печатные слова, фразы с опорой на собственное дактили- 
рование. Овладению буквенным составом способствует и работа 
над устной речью (каждый новый звук сопоставляется с буквой). 

Овладение письмом также невозможно без умения осуществ- 
лять анализ и синтез слова. Запись слова требует от детей, 
пользующихся дактильной речью, знания графического образа 
букв. Этому школьники обучаются на уроках грамоты и овладе- 
вают письмом к концу подготовительного класса. Применение 
дактильной речи облегчает и ускоряет процесс обучения грамоте. 

Таким образом, использование дактильной речи в качестве 
исходной в процессе формирования языка у глухих школьников 
обеспечивает более быстрое и эффективное развитие словеснон 
речи в качестве средства общения и способствует формированию 
устной, а также и письменной речи. 


$ 2. СОДЕРЖАНИЕ ОБУЧЕНИЯ ДАКТИЛЬНОЙ РЕЧИ 


Первоначальный период обучения речи, который охватывает 
подготовительный класс, имеет свои задачи и свое содержание 
обучения, специфические методические приемы работы по языку. 
В подготовительном классе глухие дети знакомятся со словесной 
речью как средством общения, У них формируются первоначаль- 
ные умения пользоваться речью для установления контакта с 
окружающими, для выражения своих желании, потребностей. 

Решить эти задачи невозможно без большой работы по воспи- 
танию у глухих учащихся потребности в речи. Глухие рен 
поступившие в школу, должны попасть в обстановку доброжела- 
тельности, внимания, заботы, в которой, как они увидят, все заня- 
ты коллективной деятельностью (читают, пишут, играют, трудят- 
ся), говорят, обмениваются мыслями, чувствами, фор 
Решение задач обучения необходимо начинать с воспитания же 
ния вступать во взаимоотношения с учителем, те ‚ё 
варищами и при этом действовать так, как окружающие, подр 
жать им, а значит — говорить. 
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Эта работа не ограничивается учебным временем. Повседнев. 
ная деятельность учащихся в интернате, как и в классе, Должна 
быть насыщена речью. Чем бы ни занимался воспитатель с деть. 
ми, он обязан сопровождать свои действия речью, обращаться 
к ним, рассказывать о том, что будут делать, куда пойдут ИТ. д, 
На первых порах далеко не все, что говорят учитель, воспитатель, 
будет пониматься детьми. Но важно, что ребенок попадет в ре- 
чевую среду, под влиянием которой у него сначала робко, а затем 
уверенней начнет появляться желание подражать речевому пове- 
дению окружающих, появится потребность в речи. 

Воспитание потребности говорить сочетается с целенаправлен- 
ным обучением речи, содержание которого определяется програм- 
мой. Программа по обучению языку в подготовительном классе 
школы глухих отличается от программы школы для слышащих 
детей. В 1класс массовой школы поступают дети, владеющие речью, 
которая для них уже является и средством общения, и орудием 
мышления. С первых дней пребывания в школе эти дети присту- 
пают к изучению родного языка, его словарного состава, грамма- 
тического строя и т. д. с целью дальнейшего развития речи, ее 
обогащения. Работа с глухими детьми, поступающими в подгото- 
вительный класс, начинается с наверстывания упущенного — обу- 
чения словесному общению. Поскольку словесное общение вклю- 
чает в себя умение выражать желания, просьбы, отвечать на 
вопросы и задавать их, понимать задания и сообщать об их вы- 
полнении и др., то обучение языку и начинается с формирования 
подобных коммуникативных умений. 

По существу основным содержанием обучения в подготови- 
тельном классе является формирование у глухих детей диалоги- 
ческой речи, первоначальных навыков ве. Программа включает 
следующие умения, характерные для разговорной (диалогической 
речи): 

понимать простейшие обращения, обращаться к товарищу и 
учителю с просьбой; 

сообщать о выполнении заданий; 

понимать вопросы и отвечать на них; 

обращаться с вопросами к учителю, товарищам; 

сообщать о здоровье, желании, умении, знании. 

Программа определяет и речевой материал, который должен 
быть усвоен детьми в процессе формирования перечисленных выше 
умений. Каждое слово, указанное в программе, должно усван- 
ваться учеником в процессе общения и для общения. Однако за- 
поминание детьми слов не означает еще, что они овладели речью. 
Важно, чтобы ребенок владел умениями, характерными для диа- 
логической речи, овладел самой речевой деятельностью, чтобы 
у него была воспитана установка на речь, на говорение. Задача 
эта трудная. Объяснить значение речи неслышащему и ся 
щему школьнику невозможно. Но возможно воспитать понима т 
того, что каждое слово, словосочетание, фраза являются а 
ством выражения желания, просьбы и т. д. Овладевая навыко} 


Ие ВКЛЮ- 
ечать #0 
б их 
провании 


общения, умениями, необходимыми для этого процесса т 

ки постепенно усваивают и речевой материал р 

установления взаимопонимания с окружающими их димый для 
Программа определяет сроки нача МИ ИХ ЛЮДЬМИ. 


ла работы над тем или ин 
о } ЫМ 
речевым материалом и его объем для каждой четверти. При этом 


учитывается, что речевой материал должен соответствовать по- 
требностям детеи, поступивших в школу, и быть необходимым 
им для общения. Школьники должны познакомиться друг с дру- 
гом, с окружающей их обстановкой, с различными видами дея- 
тельности, которыми будут заниматься в школе. Поэтому, напри- 
мер, в первой четверти программа предусматривает знания деть- 
ми имен товарищей, учителей, названий учебных вещей, игрушек, 
некоторых овощей и фруктов и т. д. Программа нацеливает учителя 
на то, чтобы ребенок не только знал отдельные названия, но и 
умел пользоваться речевым материалом в процессе общения. 
В последующих четвертях знания глухих учащихся расширяются, 
так как углубляется объем знаний об окружающей жизни, соот- 
ветственно расширяется и речевой материал. у 

Различными коммуникативными навыками школьники овладе- 
вают не последовательно, а параллельно. Уже в первой четверти 
ведется обучение выражать просьбу, понимать и отвечать на 
вопросы, выполнять простейшие поручения и др. 

Школьная жизнь, учебная и другие виды деятельности тре- 
буют постоянного общения, включающего в себя разные виды 
коммуникации: вопросы, задания, просьбы, сообщения. И посколь- 
ку в подготовительном классе у учащихся формируются первые 
навыки живой разговорной речи, невозможно вести работу над 
разными умениями поочередно. Однако это не означает, что про- 
цесс первоначального овладения речью глухим ребенком хаотичен 
и определяется лишь сиюминутными потребностями общения. 
С. А. Зыков отмечал: «Обучение глухих языку в его коммуни- 
кативной функции предполагает целенаправленную систему рабо- 
ты, обеспечивающую планомерное, для каждого года Е па 
программой усвоение школьниками речи при соблюдении обяза- 
тельного условия, что каждое усваиваемое слово, о 
несут в себе «нагрузку» коммуникативности» . Учитель — а. 
действующее лицо учебного процесса — орг анизует ие ее 
ыы ориентируясь на программные требования кажд р 
обучения. . : 

КК, речью глухой ребенок, как и жире и 
нает с подражания речи окружающих ео р Е речи глу- 
пользовании подражания в качестве средства р 
хого ребенка есть свои особенности. жены = - 

Воспитывая слышащего малыша, и о орить с ним 
лях, детском саду стремятся как можно ен поддер- 
придавая своей речи эмоциональность, ны > далее — первые 
живать в ребенке голосовые реакции, Л 


1 Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку — М., 1977— С. 21. 


слова, фразы. Весь процесс общения с ребенком, его подражание 
говорящим вокруг людям складываются в основном стихийно: 
взрослые не продумывают специально, какой речевой материал 
они будут использовать сегодня в общении с ребенком, как 
будут знакомить его с новым словом, с новым понятием. Однако 
чем больше родители говорят с ребенком, общаются с ним в 
процессе игр, прогулок, занятии разными видами деятельности, 
тем успешнее продвигается его речевое развитие. От понима- 
ния речи взрослых ребенок переходит к самостоятельному 
пользованию языком слов. Наличие слуха позволяет ребенку сопо- 
ставлять свою речь с речью окружающих, подстраивать ее к при- 
нятым нормам. Е 

Для глухих учащихся подготовительного класса такой естест- 
венный путь формирования речи, основанный на слуховом подра- 
жании, невозможен. Дети овладевают речью в процессе специаль- 
ного обучения, и этот процесс управляемый, организованный. 
В основе подражания глухих детей лежит зрительное восприятие 
видимых движений речевых органов. В условиях специальной ра- 
боты по развитию остатков слуха становится возможным при обу- 
чении речи использовать и их слуховые возможности для подра- 
жания речи окружающих. 

У глухих детей до 6—7 лет, не обучавшихся языку, подража- 
ние речи окружающих практически отсутствует и появляется под 
влиянием обучения. Учитывая роль подражания в речевом разви- 
тии глухого школьника, необходимость его совершенствования, 
сурдопедагог обязан особенно требовательно относиться к соб- 
ственной речи. По своему содержанию, по использованию лекси- 
ческих средств речь педагога в основном должна соответство- 
вать программным требованиям подготовительного класса. Вне 
учебной ситуации речь взрослого, естественно, богаче, разнооб- 
разнее, объем речевого материала шире возможностей детей усво- 
ить его. 

Систематическое, целенаправленное обучение школьников язы- 
ку, осуществляемое в урочное время, предъявляет к речи учителя 
большие требования. С одной стороны, она должна быть особен- 
но четкой, упорядоченной, без лишних слов, засоряющих речь. 
С другой стороны, нельзя чрезмерно упрощать речь, обеднять ее, 
подстраиваясь под возможности учащихся. Педагог должен пом- 
нить: все, что он говорит, через некоторое время должен начать 
говорить ребенок. 

Вначале объем понимаемой (импрессивной) речи детей шире 
объема активной (экспрессивной) речи, т. е. они понимают боль- 
ше, чем говорят сами. Это требование соответствует закономер- 
ностям развития речи слышащих детей и отражается в содержа- 
нии обучения дактильной речи в подготовительном классе. В про- 
грамме по данному разделу обучения языку выделяется речевой 

материал, усваиваемый школьниками на уровне его понимания 
(он отмечается в программе звездочкой), и слова, типы фраз, 
которыми дети должны пользоваться в речи. Это требование рас- 
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пространяется на все виды речевых умений 
готовительном классе. Сначала дети учатся п 
поручения учителя, а затем давать ана 
варищам. Первоначально они ов 
вопросы, а потом задавать их. 


о. перехода от импрессивной речи к экспрессивной 
различна. Это зависит от особенностей речевого материала, фо 
мируемых умений. В начале подготовительного класса этот а 
рыв значителен, к концу года он уменьшается: большая часть 
воспринимаемого материала включается в активную речь школь- 
НИКОВ. 

Содержание речевого материала соответствует принципу по- 
степенного нарастания сложности. Первые поручения, с которы- 
ми учитель обращается к детям, состоят из одного глагола в по- 
велительном наклонении: возьми, дай, рисуй, встань, сядь. Затем 
в инструкции появляется дополнение: Возьми карандаш. Дай кук- 
лу и т. д. По мере обучения задания становятся еще сложнее: 
Возьми красный карандаш. Быстро нарисуй дом и пр. Этот прин- 
цип постепенного увеличения сложности соблюдается и при по- 
строении других высказываний (вопросов, сообщений о работе, 
о желаниях и т. д.). 

Содержание обучения дактильной речи характеризуется еще 
одной особенностью, исходящей из задач обучения речи в перво- 
начальный период. Обучение начинается с диалогической речи, 
которой свойственно использование неполных предложении («Что 
ты делаешь?» — «Читаю».— «Что?» — «Рассказ».— «О ком?>— 
«О животных». И т. д.). Именно поэтому при обучении детей 


формируемых в под- 
онимать и выполнять 
логичные ‘инструкции то- 
ладевают умением отвечать на 


си 

т разговорной речи от них не требуется общения полными предло- 
ие жениями. Выполнение этого условия очень важно применительно 
об к обучению глухих детей, поскольку способствует Е 
.В0” живой разговорной речи и облегчает процесс овладения ею. 1 лу 
у хим детям, испытывающим большие трудности в восприятии, в 


воспроизведении речи, легче пользоваться отдельными словами, 


тя чем целыми предложениями. К сожалению, это = >> 
ты да выполняется учителями, что затрудняет и задер 

р цесс развития речи глухих школьников. у 

р В речи я дети получают образцы р ет 
1 фразы) и способы их использования в речи. в не мы 
я я ыми овладевают дети на р 

ь В.Е. бразцы высказываний 
5 чения. Необходимо иметь в ВИДУ, что обр бе. 
| учителя и учащихся, отраженные в и ротрАимь Е 
Им ми, т. е по этому образцу (модели) долж ри 
в’ с использованием другого речевого, о а Я «ГОО: 
м в детей 

и и рее" научить их понимать и поль- 


си у Вовы тетрадь», учитель 
зоваться аналогичными фраза 
У Саши машину. Попроси у де 
предусматривается параллельная от 
зываний, указываются сроки начала 


ми с другим содержанием: Попроси 
вочки мяч. И т. д. В программе 
работка разных типов выска- 


работы. 


Г. “ТУЗВРОРОА ве 


Такова общая характеристика содержания обучения дактиль. 
ной речи. Отвечая задачам формирования речи как средства об. 
щения, оно включает в себя речевой материал (слова, фразы), 
необходимый для общения в связи с организациеи учителем дея. 
тельности детей, и перечень видов речевой коммуникации, ис. 
пользуемых в общении (поручения, вопросы и т. д.) и доступных 
детям на первом году обучения. Формирование дактильной речи 
осуществляется на всех уроках в подготовительном классе, а так- 
же на специальных уроках обучения дактильной речи. 


$ 3. МЕТОДИЧЕСКИЙ ПОДХОД К ОЗНАКОМЛЕНИЮ С РЕЧЕВЫМ 
МАТЕРИАЛОМ И К ЕГО ЗАКРЕПЛЕНИЮ 


В подготовительном классе не предусматривается изолирован- 
ное изучение детьми дактильных знаков. Овладение ими происхо- 
дит в процессе обучения речи на основе подражания дактилиро- 
ванию учителя. Овладевая первыми словами, фразами, дети 
параллельно овладевают восприятием дактильных знаков и техни- 
кой дактилирования. Для облегчения восприятия и усвоения ма- 
териала используются таблички со словами, напечатанными дак- 
тильными знаками. Пользуясь такой табличкой, ученик может вос- 
производить слово, переводя пальчики руки из одного положения 
в другое соответственно изображению руки на табличке. Слова, 
напечатанные дактильными знаками, помещаются в классе на на- 
борном полотне и остаются перед глазами детей до полного их 
запоминания. 

С самого начала весь речевой материал, предлагаемый детям 
в дактильной форме, учитель обязательно сопровождает устной 
речью. Это главное требование к речи учителя — устно-дактиль- 
ное проговаривание всего речевого материала, вновь сообщаемого 
детям,— остается до конца обучения в подготовительном классе. 
Реализация его невозможна без хорошо развитой техники дакти- 
лирования. Учитель дактилирует правой рукой, кисть которой 
расположена на уровне грудной клетки. Вее знаки должны пока- 
зываться четко и ясно. При переходе от одного знака к другому 
двигаются главным образом пальцы при спокойном положении 
кисти. Между словами делается небольшая пауза. Устная речь 
учителя, сопровождаемая дактилированием, на первом этапе обу- 
чения несколько замедленная, плавная, спокойная. Произноше- 
ние слов не должно быть послоговым, иначе этот недостаток отра- 
зится на устной речи учащихся. Четкость устно-дактильной речи 
учителя является хорошим примером для детей и облегчает им 
овладение дактильной речью. 

Каждое новое слово воспроизводится учителем несколько раз: 
сначала только устно-дактильно, затем устно-дактильно с одно 
временным показом таблички с записанным словом. Затем УЧИ- 
тель еще раз говорит слово устно-дактильно, обращает внимание 
детей на табличку. Школьники говорят дактильно вместе с учи- 
телем, подражая его движениям пальцами и воспринимая слово 
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АС 


с таблички. В первые дни, недели обучения учащиеся не могу 
проговорить слово устно. Однако учитель поддерживает -- 
шие признаки артикуляции звука, возникающие у ребенка на осно- 
ве подражания произношению учителя. : 

Требования к дактильной речи детей уже в этот период до- 
вольно жесткие. Необходимо следить, чтобы дактилирование 
школьниками слов было правильным, четким, с точным воспроиз- 
ведением каждого дактильного знака и всего слова в целом. 
Запоминание слов обеспечивается путем многократного повторе- 
ния их в различных упражнениях, организованных учителем. При 
этом каждое употребление нового слова должно быть для ученика 
мотивированным, сознательным, с исключением механического 


Прова, многократного его проговаривания. Данное требование возможно 
ро, соблюсти при правильной методике сообщения и закрепления ре” 
ТАЛИ, чевого материала, которая заключается в следующем. 

и Формирование речи, как говорилось выше, начинается с диа- 
т Тени: логической речи, с воспитания потребности в ней. Необходимость 
БИЯ 1 в общении, в пользовании разговорной речью наиболее ярко про- 
МИ ДК. является в коллективной деятельности детей. Этот фактор учиты- 
ет ВОС. вается с первых дней обучения в школе. Учитель организует раз- 


ные виды деятельности (учебную, игровую, предметно-практиче- 


а скую и др.) таким образом, чтобы вызывать у детей потребность 
е На: в речи. Коллективный труд в классе, общая работа требуют, на- 
ОГО пример, знания детьми имен друг друга. Обращаясь поочередно 
к отдельным ученикам с заданиями, поручениями, учитель сооб- 

щает их имена. Называя имя ребенка (устно), он одновременно 

Й дя дактилирует слово, повторяет имя устно-дактильно и показывает 
гус! табличку со словом, побуждает одного из детей и всех учеников 
дакоиУ подражать своим действиям. Для того чтобы имя быстрее запо- 
давно миналось, табличка со словом помещается в наборное полотно. 
се: Ученику выдается ее дубликат, который обычно прикрепляется 


к его парте. Так учащиеся класса быстрее запомнят не только 


свое имя, но и имена товарищей. 

Естественная ситуация общения помогает школьникам понять 
значение нового слова. Подражая действиям учителя, они пользу- 
ются им в аналогичных обстоятельствах, читая по табличке напе- 
чатанные дактилемы. Многократное повторение слова в разных 
условиях коллективной деятельности способствует его запомина- 
нию, уточнению его значения. По мере усвоения детьми новых 
слов, фраз учитель при включении в свою речь знакомых им слов 
произносит речевой материал лишь устно, не дактилируя.- Уча- 
щиеся же пользуются дактильным проговариванием слова до тех 
пор, пока не будет усвоен звуковон состав и пока они не будут 
иметь возможность устного проговаривания слов. 

Требование к детям проговаривать устно слова без сопут- 
ствующего дактилирования в тот период, когда они еще не вла- 
деют его составом, произношением звуков, входящих в конкрет- 
ное слово, может привести к нарушению речевого контакта между 
учащимися класса и задерживать развитие речи. Однако и чрез- 
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мерное затягивание периода дактильно-устной речи Учащихся о 
жет нанести ущерб навыку восприятия устной речи. Иначе Говоря 
начав работу по формированию у глухих школьников речи и. 
пользуя в качестве исходной формы дактильную речь, Учитель 
не должен забывать о своей главной цели — обучении детей уст. 
ной речи, которая может и должна стать для них основным сред. 
ством общения и орудием мышления. 

Описанный методический подход к знакомству и закреплению 
речевого материала в речи школьников характерен для работы 
в подготовительном классе на всех уроках, так как формирование 
речи в дактильной форме осуществляется на всех уроках. Наи- 
лучшие условия для воспитания у глухих школьников потребно. 
сти в речи, для ее формирования создаются на уроках предметно- 
практического обучения. 


$ 4. ФОРМИРОВАНИЕ ДАКТИЛЬНОЙ РЕЧИ НА УРОКАХ 
ПРЕДМЕТНО-ПРАКТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ (ППО) 


На уроках предметно-практического обучения (ППО) дети за- 
нимаются различными видами предметно-практической деятельно- 
сти. В подготовительном классе они работают с пластилином (гли- 
ной), бумагой, изготавливают аппликации, рисуют. Обычно дети 
с большим интересом лепят, вырезают, клеят и т. д., им понятна 


вовать по его примеру, подражая ему. Организуя коллективную 
деятельность, учитель с первого урока сообщает школьникам, что 
предстоит сделать, что нужно для этого взять, как выполнять ра- 
боту. При этом он обращается к детям со словесными поручения- 
ми, дает оценку выполнения задания, сообщает о своих действиях 
и т. Д. т. е. задает речевой фон, на котором развертывается инте- 
ресная, понятная детям работа по изготовлению изделий. 
Конечно, школьники не могут с первых уроков вступить в 
общение с учителем, товарищами, для этого они не располагают 
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ель. 


ходимыми а 
необход речевыми средствами. Но учите 
следит за поведением учеников и поддериЕ у ель внимательно 
речевых действий, их попытки Рае | всякие проявления 
Постепенно дети начинают понимать. что б нему, к товарищам. 
возможно: не попросишь нужного ДЛЯ аб речи обойтись не- 
пить, рисовать, не скажешь, что а не сможешь ле- 
получишь разрешения ее продолж СВАО В 
ия ее продолжать и т. д. Появление потребно- 

сти в речи — важнейший факто й р 

ь р всей работы по речевому разви- 
тию детей на уроках ППО. 

Потребность в речи не появляется одновременно и в одни сро- 

$ г 
ки у всех детей класса. Но даже первые и еще робкие попытки 
отдельных школьников вступить в речевой контакт с окружающи- 
ми не должны быть упущены учителем и должны стать примером 
для всех детей. 

Реализация потребности в коммуникации невозможна без овла- 
дения детьми нужными для этого речевыми средствами: словами, 
типами фраз. Объем речевого материала, который необходим на 
уроках ПО для организации полноценного общения, довольно 
большой. Понятно, что усвоить его сразу дети не могут. Учитель 
берет на себя управление постепенным речевым развитием школь- 
ников, руководствуясь при этом закономерностями овладения язы- 
ком, о которых шла речь выше. 

Организуя на первом уроке ППО лепку шара, учитель обра- 
щается к детям с короткими поручениями, состоящими из одного- 
двух слов: возьми, лепи, сделай так. Все поручения он проговари- 
вает устно-дактильно, сопровождает показом таблички с нужным 
словом. Ситуация подсказывает детям значение сообщаемых к 
Тесная связь слова и действия, слова и предмета на уроках 8. 
способствует осознанию значения слов и их запоминанию. Если 
учащиеся не понимают поручения, учитель сам А 
действие, затем повторяет задание (устно-дактильно- с поз 
таблички) и требует выполнения инструкции. мк ив. 
ние шара, учитель называет предмет:. «Шар» О ей =. 
табличка), акцентирует внимание детей на этом слове пр р 
ванием его два-три раза, показом слова на табличке, побуждает 

р ы остоянии пол- 
их продактилировать слово. Как правило, они не в с ео 
ением этого требования, но да 
ноценно справиться с выполн м т яются учителем. 
первые попытки воспроизве, и 6 & по развитию дактиль- 

Так постепенно осуществляется ра от Е 

ы ачально объем речевого материала, 
ной речи учащихся. Первои ительно превышает речь детей. 
которым пользуется педагог, дея в своей речи слова, кото- 
Но на каждом уроке учитель в результате многократного по 
рыми должны овладеть уче. ‘они усваивают речевой матернал. 
вторения слов от урока К уроку а разрыв в объеме импрессивной 
К концу подготовительного класс -. в. 

и экспрессивной речи а которым необходимо пользо- 

При отборе речевого материала, 


у аммой по 
ваться на Урон -РИ, ПО руководствуется прогр 


го речевого 
этому учебному предмету. Методика введения нового р 


а остается такой же, как была она Выше: каждое 
новое слово появляется в речи учителя в ситуации, требующей 
его употребления, на него обращается. внимание Школьников 
(двух-трехкратное проговаривание слова); в помощь восприятию 
слова дается табличка, которая остается перед глазами детей 
на определенное время. При сообщении нового слова учитель по. 


ь материал 


буждает школьников к совместному с ним дактилированию. и 
В дальнейшем слова, много раз употреблявшиеся на уроках, В 
должны дактилироваться четко. Учитель постоянно помогает де- 3 
тям —сам дактилирует, показывает табличку, помогает им при- 
дать пальчикам руки нужное положение. дае 
На уроках ПИО ведется целенаправленное обучение речи. ри 


Каждый урок имеет конкретный речевой материал, отражающий 
специфику того вида деятельности, которой занимаются дети (леп- 
ка, аппликация, рисование), и общий материал, свойственный 
всем урокам (выражение просьб, желаний, оценка работы и др.). 
Готовясь к уроку, учитель определяет, какой речевой материал 
предъявляется детям лишь для понимания, какие новые слова, 
фразы они будут говорить сами. Такое продумывание урока с точ- 
ки зрения используемого речевого материала обеспечивает пла- 
номерность, систематичность в работе по развитию дактильной 
речи Детей и способствует повышению ее эффективности. 

Предварительное планирование речевого материала урока не- 
обходимо, поскольку его объем значителен. Программа по ППО 
предусматривает сообщение детям названий многих предметов 
(объектов, подлежащих изготовлению, материалов, инструментов), 
действий, качеств ‚и др., различные типы фраз. Условия пред- 
метно-практической деятельности дают возможность усваивать 
весь речевой материал в действии, так как каждое новое слово 
сразу же служит общению, запоминается ребенком. 

Таким образом, уроки ППО являются важным звеном в общей 
работе по формированию у глухих школьников речи в дактиль- 
ной форме. Здесь проводится работа по воспитанию у детей по- 
требности в словесной речи. Каждое новое слово, тип фразы вво- 
дится для реализации потребности в общении. Запоминание рече- 
вого материала и раскрытие значений слов происходит постепен- 
но, по мере пользования ими в аналогичных и изменяющихся 
условиях. Речевой материал вводится последовательно, с учетом 
потребности в нем. Предусматривается дифференцированная рабо- 
та с ним: одни слова сразу же делаются предметом изучения 
детьми, а другая часть усваивается ими постепенно, в условиях 
разнообразного и многократного повторения. На всем протяжении 


подготовительного класса объем импрессивной речи детей шире 
экспрессивной. 


$ 5. ОРГАНИЗАЦИЯ И ПРОВЕДЕНИЕ УРОКА ДАКТИЛЬНОЙ РЕЧИ 


Обучение речи в дактильной форме осуществляется и на спе- 
циальных уроках. Задачи этих уроков следующие: отработка ре- 
чевого материала, полученного на уроках ППО и в ходе учебно- 
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ельного проце ; обога ен т 
© воспита Г сса; Г ие дак ИЛЬНОЙ речи детей з 
а 


счет нового языкового материала; рас 


ширение и ут 
з и отработк Е уточнение сло 
чо фра ь ге : а их структуры; упражнение в т - 
Ч вого матернала вне ситуации естественного общения — 
р ь Методика подачи нового речевого материала та же: п 

а вичном сообщении слов, слово я же: при пер- 
у Ух \ и обязательно параллельн сочетании учитель дактилирует их 

= 

Мотае © устно проговаривает. Для облегчения 


бл восприятия и запоминания слов дается табличка, которой поль- 
И зуются дети до полного усвоения материала. В свою очередь 
школьники дактилируют слова вслед за учителем, который побуж- 


я м дает к одновременному устному произношению речевого мате- 
Жак риала. 

ЩЕ з 

Дети 2 На уроках дактильной речи от школьников требуется четкое, 


вены точное дактильное проговаривание речевого материала. Качество 
Ы устной речи учащихся возрастает постепенно — от приближенного 


| ой проговаривания. звуков, их сочетаний, слов, по мере специального 
ВЫе Слон о (о чем будет сказано ниже), к более точному и внят- 
у . 
рока © т: Методические приемы ознакомления детей с новыми словами 
ивает пла. и их усвоения следующие: использование естественных ситуаций, 
тактильной преднамеренное создание ситуаций, дидактические игры, игро- 
ь вые приемы. 
а Использование естественных ситуаций. Глав- 
а по 10 ным условием раскрытия значения слов является введение нового 
Лу речевого материала в ситуации, требующие его употребления. 
пред ) В этом случае пониманию детьми смысла высказывания помогает 
рументо естественность ситуаций, логичность действий. Многократное ис- 
овИЯ ие пользование данного слова в подобных ситуациях позволяет уточ- 
‚усвате", нить его значение, способствует его запоминанию. На та 
0808 (00 дактильной речи подобные ситуации встречаются реже. ны 
5 | учитель использует любые моменты, побуждающие Ср лы 
00% тот или иной речевой материал. Например, он просит ш илсе 
мрт ков сложить из разрезной азбуки слово «мяч». Дети выпо 
В р и задание, а один из них не работает, приглядывается к соседям, 
‚ ДЕТ 280 чем-то недоволен. Видя волнение ученика, учитель Риз: №: 
, му и выясняет, что в азбуке отсутствует буква «ч». ис 24 


сложившуюся ситуацию, педагог привлекает В 
помогает ученику высказать свое недовольство: « т дн 
Учитель произносит фразу устно-дактильно, рю рая ве 
вариванием, показом таблички И помогает У лотно, ученик по- 
дактильно. Табличка помещается в на. 
пучает НОЕ < ви в речь учащихся, конеч- 
ля введения данного аль- 
о одноразового его орет мены ре 
нейшем важно не упустить момента, "ре ; 


гого 
этой фразы. Аналогичная ситуация > 
га 
ченика, и учитель будет помо ться не 
ую табличку © фразой. Подобные моменты че ве пропустить 
только при работе с азбукой, и Учитель ;. 
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их, подсказать детям необходимость употребить фразу «У меня 
нет ...>. Использование сложившейся ситуации для введения то. 
го или иного речевого материала тем более важно, что потреб- 
ность ученика высказать свою мысль, не удовлетворенная Словом, 
побуждает его действовать иначе. Чаще всего ученик будет при- 
бегать к жесту, к использованию мимической речи. 

В практике речевого общения с детьми на уроке достаточно 
часто встречаются ситуации, побуждающие использовать ту или 
иную фразу, слово. Однако не всегда учитель требует от ученика 
использования слова в активной речи. Часть речевого материала 
остается в речи учителя, дается лишь для понимания детям. При 
отборе материала для активной и пассивной речи учитель пользу- 
ется программой, в которой указывается, какой материал является 
предметом изучения в данный период, на каком уровне он должен 
быть усвоен школьниками. 

Описанный прием сообщения и закрепления речевого материа- 
ла достаточно прост, но вместе с тем и эффективен для формиро- 
вания у школьников речи. Именно поэтому он часто использу- 
ется в педагогическом процессе и не только на уроках дактиль- 
ной речи. 

Преднамеренное создание ситуаций. Программа 
обучения речи в дактильной форме требует сообщения школьни- 
кам такого речевого материала, потребность в котором может и не 
возникнуть в процессе учебной деятельности. Кроме того, строить 
обучение детей языку только на основе «счастливых» случаев не- 
возможно, поскольку слово не только должно быть сообщено 
школьникам, но усвоено ими. При этом надо учесть, что для за- 
поминания слова требуется многократное его употребление каж- 
дым учеником. 

Принимая во внимание данное положение, на уроках дактиль- 
ной речи учителя используют методический прием преднамерен- 
ного создания ситуаций, требующих употребления нужного (0бо- 
значенного в программе) речевого материала. Например, при ра- 
боте с азбукой может быть искусственно создана такая ситуация. 
Для введения в речь фразы «У меня нет...» учитель преднаме- 
ренно до урока вынимает из касс у некоторых детей буквы (дак- 
тилемы), которые потребуются на уроке для складывания слов. 
При этом методика знакомства с фразой будет та же, что описана 
выше. 

Специальное создание ситуаций, требующих использования то- 
го или иного речевого материала, позволяет обеспечить трениров- 
ку детей в его употреблении и закреплении. В созданной ситуа- 
ции учитель может знакомить детей с новыми словами, фразами, 
отрабатывать и уточнять их значение, проверять усвоение их. Воз- 
можность использования этого методического приема для отработ- 
ки конкретного программного материала, обстоятельства его реа- 
лизации на уроке планируются учителем заранее при определении 
хода урока. Чем естественнее будет созданная ситуация, тем лег- 
че будет проходить работа над нужным словом, фразой. 
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Дидактические игры. Больно 
тильной речи занимают дидактические 


заключается в том, что, сохраняя игровую направленност 
своим содержанием позволяют реализовать поседО вала Ь, они 
систематичность педагогической раб ательность, 

работы, направленность на усвое- 
ние детьми определенного речевого материала. Организуя и про- 
водя игру, учитель не только следит за соблюдением ее ее: 
но и руководит взаимоотношениями детей, используя их естест- 
венность для возникновения речевых контактов. Учитель опреде- 
ляет, какие фразы, типы высказываний будут использоваться с 
целью организации игры (речь ведущего, членов игры), какой 
словарный материал будет отрабатываться (названия овощей, 
фруктов, продуктов питания, игрушек, животных и т. д.). Фразы, 
организующие деятельность детей, выписываются на табличках, 
которые предъявляются им в процессе игры по мере потребности 
и остаются перед ними на все время игры. 

Нецелесообразно знакомить учащихся с подобным речевым 
материалом до игры, так же как излишним является и предвари- 
тельное объяснение ее правил. С тем и с другим школьники зна- 
комятся непосредственно в ходе игровой деятельности. 

Содержание игр, т. е. тот речевой материал, который необходи- 
мо усвоить детям, определяется программными требованиями. 
Так, в первой четверти в ходе игр возможно отрабатывать усвое- 
ние названий игрушек, учебных вещей, фруктов, овощей, продук- 
тов питания. Это основной речевой материал. Но в процессе игры 
школьники будут усваивать и вспомогательный материал, без ко- 
торого невозможно организовывать и проводить игру: имена де 
тей, виды коммуникативных высказываний — поручения (беги, ло- 
ви, сядь, встань и т. п.), просьбы (я хочу, дай и др.), вопросы 
(кто это? что это?). Весь этот материал усваивается еле 
достаточно быстро и легко, поскольку он необходим для Уна 
тивной игры и вводится в речь в естественной ие е. и 
Одна и та же игра может использоваться для отра ов ры. 
материала и, наоборот, один и тот же АОН 
срдаржаниеи равные этапе закрепления знаний, 

Чаще всего игры используются на льное знакомство с отра- 
после того как осуществлено р, ра сначала знакомит 
батываемым материалом. Например» сопоставления конкретных 
детей с названиями игрушек путем ими а затем организует 
предметов со словами, их о слов. Однако возмож- 
игры, способствующие запоминанию ее с новым материалом. 
но использование игр и Для и с целью обучения детей 
Решать вопрос об использовании >, содержания речевого мате- 
дактильной речи необходимо © Е о возможности проведения 
риала, над которым ведется ра ЕВ продуктивности ее для 
игры в условиях классного о ективи ым считается ис- 
усвоения программного материала. требующих длительной подго- 
пользование в урочное время ИТ, т имеющих сложные правила. 
товки, разнообразного оборудовани »» 


е место на уроках дак- 
игры. Значение этих игр 


Наиболее часто на уроках дактильной речи используются сле. 


дующие игры. 
г Е Учитель раскладывает на столе ряд пред. 
метов и предлагает детям запомнить их. Затем дети закрывают 
глаза, а учитель убирает один предмет (оставшиеся предметы 
можно переместить). Дети открывают глаза и ыы Убран- 
ный предмет. Угадавший получает этот предмет или фишку, и игра 
продолжается. 

«Мешочек». Под руководством учителя дети рассматривают и 
называют предметы, разложенные на столе. Один ученик закры- 
вает глаза, а учитель убирает со стола в мешочек любой предмет. 
Водящий открывает глаза и, ощупывая мешочек, пытается уга- 
дать, что в нем. 

«Вертолина». Для этой игры необходимо иметь диск (фанер- 
ный, картонный) с вращающейся на оси стрелкой. Вокруг диска 
раскладываются предметы или картинки. Водящий запускает 
стрелку и называет предмет, напротив которого остановилась 
стрелка. Вместо предметов можно разложить таблички со словами 
или с поручениями. Ученик должен будет прочитать табличку 
и показать нужный предмет или выполнить поручение. Если он 
справился с заданием, то получает фишку. По окончании игры 
подсчитываются фишки и определяется выигравший. 

На уроках возможно использование различных видов лото, до- 
мино с картинками, со словами, отражающими программный ма- 
териал, над которым ведется работа. В течение года необходимо 
разнообразить игры, пополнять их количество за счет игр для 
слышащих детей, приспосабливая последние для нужд обучения 
речи глухих. 

Кроме дидактических игр важно использовать в процессе обу- 
чения игровые приемы, которые вносят элементы занима- 
тельности, повышают интерес школьников, способствуют более 
быстрому и прочному усвоению знаний. Среди игровых приемов 
могут быть такие, как угадывание, элементы соревнования (кто 
быстрее, больше?), раздача фишек за правильные ответы и др. 

При проведении с учащимися дидактических игр, при исполь- 
зовании игровых моментов важно учитывать, что включение в 
урок игры оправдано в том случае, когда она ускоряет и облег- 
чает процесс обучения глухих школьников речи. 

Проведение специальных упражнений. Все пере- 
численные выше методические приемы работы над речью направ- 
лены на воспитание потребности в общении, на формирование 
у глухих школьников разговорной речи. Однако как бы ни были 
эффективны дидактические игры, как бы ни были продуктивны 
приемы создания ситуаций, использования естественных условий 
для обучения речи, невозможно обойтись без специальных упраж- 
нений, направленных на овладение программным материалом. 
Упражнения создают условия для необходимой тренировки в 
усвоении речевого материала. Они могут проводиться на различ- 
ном материале. Например, учитель отрабатывает глаголы «сядь», 
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вазывая ИХ 
Остальных Д 
рища и дать 
выполнено Н 
также получ 
Для повы 
сообщение з. 


«встань». Он дает детям задания: Саша, в 
Саша, сядь; Таня, встань; Таня и Оля ‹ = 
вопроса «чья?» задаются а 


ручка? ит. д. Такие упражнения создают 


ного повторения речевого материала 
бота. 


нь; Оля, встань; 


сядьте. При отраб 

- работке 
опросы: Чья шапка? Чья тетрадь? Чья 
возможность многократ- 
над которым ведется ра- 


ское выполнение заданий, 
речи. 


Очень важно, чтобы в выполнении упражнений принимали 


участие все ученики класса. Полная активность может быть до- 
стигнута путем методически правильной организации работы на 
уроке. Например, учитель дает задание отдельным ученикам, 
называя их имена: Возьми куклу, Оля; Дай карандаш, Саша. 
Остальных детей просит проследить за работой вызванного това- 
рища и дать оценку его действиям: верно, неверно. Если задание 
выполнено неверно, то вызывается другой школьник и его ответ 
также получает оценку. 

Для повышения активности учащихся учитель может поручить 
сообщение заданий своему помощнику (дежурному, «маленькому 
учителю»). Обычно школьникам нравится выступать в роли веду- 
щих, и этот фактор можно использовать для повышения работо- 
способности детей, качества их речи. С этой целью учитель может, 
адресуясь к классу, сказать, что помогать ему будет тот, кто 
правильно вынолнит предлагаемое задание, кто хорошо работает, 
кто внимателен к речи отвечающего (замечает ошибки, исправ- 
ляет их). В роли «маленького учителя» может выступать и уче- 

Й азвитии, и ученик, испытываю- 
ник, имеющий успехи в речевом р ь 

й понимании и пользовании речью. 
щий определенные трудности в И рае 
В зависимости от речевых возможностей отвечающего у 

ему (дает карточки с записанными 
дифферснуяруех рр За или с нужными фразами, 
заданиями, или с опорными ее 
ку ит. д.). 
или дает устную подсказку и детей в процессе выполнения ими 
Для повышения активност 
я ользование игровых приемов (элементы 
упражнений возможно исп й фишек; флаже 
лучших ответов раздачей ф о 
соревнования, поощрение м 
ков, хорошей отметкой и ь о только с целью повышения тре- 

Упражнения. чья В ьзоваться речью и понимать высказы- 
нировки детей в умении пол сое 

р но и для усвоения ими с 
вания окружающих, слова проходит в процессе его восприятия 
ние абстаяа дет ый элемент слова оказывается видим 
с руки учителя, где м слова школьник может контроли- 
ребенку. При воспроизведе 
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ровать себя зрительно, помощь оказывает и постепенно развиваю- 
щееся мышечное чувство руки. Выше указывалось, что в помощь 
восприятию дактильной речи используются таблички с нужными 
словами, которыми дети пользуются при дактилировании. Орга- 
низуемая учителем практика употребления речевого матернала, 
многократное использование отрабатываемых слов также способ- 


ствуют усвоению их состава. 

Однако необходима и специальная работа по изучению соста- 
ва слов, которая проводится на уроках дактильной речи. Дакти- 
лирование по образцу — это начальный этап в усвоении слова. 
Постепенно учитель ставит детей перед необходимостью воспро- 
изведения речевого материала без опоры на таблички. С этой 
целью проводятся специальные упражнения, предусматривающие 
самостоятельное воспроизведение слов после дактилирования с 
использованием таблички. 

Работа с разрезной азбукой. Большую помощь де- 
тям в запоминании состава слова оказывает работа с разрезной 
дактильной азбукой. На первоначальном этапе работы с азбукой 
дети получают конверты лишь с теми дактильными знаками, 
которые входят в состав отрабатываемого слова. Упражнение про- 
водится следующим образом. Например, при изучении названий 
игрушек (на этапе уточнения буквенного состава отрабатываемых 
слов, т. е. после знакомства с названиями игрушек, после упраж- 
нений по усвоению значения слов) учитель показывает ученикам 

игрушку. Коллективно под его руководством дети дактильно 
называют ее, затем дактилируют слово самостоятельно. Если при 
воспроизведении слова допускаются ошибки, учитель просит на- 
звать игрушку с опорой на табличку. Затем следует повторное 
дактилирование уже без таблички. После подобной работы уче- 
ники складывают слово из дактилем, отобранных учителем, рас- 
полагая таблички с дактильными знаками в нужном порядке. 

После приобретения опыта в работе с дактильными знаками 
(обычно в конце первой четверти) школьники переходят к рабо- 
те со всей азбукой. Однако последовательность в выполнении ра- 
боты сохраняется прежняя: показ предмета, дактилирование сло- 
ва учениками (коллективно и самостоятельно), складывание сло- 
ва из азбуки, чтение (дактильное) составленного слова. 

Систематическая работа с азбукой способствует повышению 
темпа выполнения заданий. Этому же способствуют упражнения 
в составлении слов на скорость, повторном их складывании- 
По мере овладения дактильной речью дети быстрее начинают за- 
поминать слова и более быстро составляют их из азбуки без 
многократного предварительного проговаривания. 

Методика обучения дактильной речи предусматривает возмож- 
ность использования в классе обычной буквенной азбуки с пер- 
вых дней пребывания детей в школе. При этом все описанные 
приемы работы остаются в силе. Однакоьви етом влучае ваЗНо 
иметь в классе таблицу, на которой дактильные знаки воспроиз- 

ведены в сочетании с печатными буквами. При составлении слов 


66 


ваемых 
упраж- 
еникам 
«Тиль 
ли пр 
сит На. 


из обычной азбуки детям будет не 
лицей для определения буквы, 
ку. Эта работа потребует опре 
нительных упражнений, 


—. ооходимо пользоваться этой таб- 
ответствующей дактильному зна- 
деленных затрат времени и допол- 
направленных 


на установл : 
шения дактильных знаков и букв. : РВОТА 


Таковы общие требования к обучению детей речи в дактильной 
форме, которые получают конкретное воплощение в ходе уроков 
дактильной речи. : 


Урок дактильной речи, так же как и любой другой урок в 
школе глухих, должен отвечать общедидактическим требованиям 
и отражать специфику обучения глухих детей. Темы уроков обу- 
чения речи в дДактильной форме определяются программой по 
данному учебному предмету: «Имена товарищей», «Названия игру- 
шек», «Вопросы: чей? чья?» и др. Цель урока определяется те- 
мой урока, задачами обучения дактильной речи, этапом работы 
над материалом (знакомство с новым материалом, тренировка 
в его употреблении, упражнения в самостоятельном пользовании 
словом, фразой и т. д.). На каждом уроке решаются не только 
образовательные, но и воспитательные задачи, которые ставятся 


Учителем исходя из содержания изучаемого материала, из осо- 
бенностей классного коллектива. 


При подготовке к уроку учитель определяет основную цель 
своей работы: чему он должен научить детей на уроке, что глав- 
ное в уроке. Эта ведущая цель и фиксируется в плане урока. 
Очень важно продумать оборудование урока, которое должно спо- 
собствовать достижению цели. 

Особого внимания заслуживает подготовка табличек с речевым 
материалом. Речевой материал можно разделить на три группы. 
Первая группа — это слова, словосочетания, фразы, отражающие 
тему урока, например названия животных, с которыми знакомятся 
дети, или поручения (возьми, дай...) И Т. д. Вторую группу соста- 
вят высказывания учителя, организующие деятельность школьни- 
ков. Третья группа — речевой материал, которым будут пользо- 
ваться сами школьники в процессе работы на уроке. 

Слова первой группы выписываются на отдельных табличках 
и предъявляются по мере знакомства с ними. Материал второй 
группы частично записывается на табличках. Это касается того 
материала, который является обязательным сначала лишь для 
понимания, а затем и для использования его учащимися. Другая 
его часть лишь фиксируется учителем в плане урока (этот _- 
риал пока не является предметом изучения и остается как бы 
в тени). Материал третьей группы обычно ее Е из ранее 
входившего во вторую группу, т. е. из того, что было дано детям 
для понимания и что в дальнейшем переходит в их активную Е 
Таблички, отражающие этот материал, остаются перед глаза ы 
детей до полного их усвоения и используются не золыЕо на уро- 
ках дактильной речи, но и на других уроках. ее требование 
зательно и в отношении материала второй гру пы. 


Кроме речевого материала в оборудование Е Входят пред- ь 
меты, объекты, картинки, игры, разрезная азбука (коллективного Л 
и индивидуального пользования). р 

Структура урока определяется его целью. Чаще всего урок 
дактильной речи включает в себя закрепление ранее пройденного, 
знакомство с новым материалом и упражнения на усвоение ново- 
: го. Однако проводятся и уроки, посвященные отработке, закрепле- 
в нию программного материала. Единой структуры урока дактиль- 
| ной речи не существует, построение его достаточно, свободно. 
Однако весь урок должен иметь четкую логику, каждый структур- 
ный его элемент вытекает из предыдущего и готовит к следующе- 
му. При планировании урока учитель должен постоянно помнить 
о том, что задача его не сводится лишь к разучиванию с учащи- 
мися списков слов, названий групп предметов. Главная задача — 
формирование разговорной речи, живого общения, воспитание по- 
требности в речи. С учетом этого требования и подбираются виды | 
работы, определяется методика их проведения. Приведем для | 


примера запись урока дактильной речи для начала года. 
Тема: «Игрушки: мяч, кукла, авто, собака». 
Цель: знакомство детей со словами — мяч, кукла, авто, соба- | 
ка; тренировка в знании имен товарищей. ] 
Оборудование: игрушки, таблички со словами, вертолина. 
1. Организация урока. Дети входят в класс и встают за своими 
| партами. Учитель устно-дактильно с показом табличек дает зада- 
} ние надеть наушники. Если учащиеся не выполняют задание, он 
надевает наушники одному ученику и повторяет задание. В тече- 
ние всего урока дети пользуются слуховой аппаратурой, а учи- 
тель — микрофоном '. Затем он дает задание ученикам сесть: Сядь, 
Саша (устно-дактильно); Сядь, Оля; Иди сюда, Толя. Учитель 
дает вызванному ученику таблички с именами детей, и тот дак- 
тильно дает задание детям сесть. Слово «сядь» дактилируется 
| учеником с опорой на табличку. 

2. Называние игрушек. Учитель открывает заготовленные на 
столе игрушки (мяч, кукла, машина, собака). Вместе с детьми 
рассматривает игрушки, выражая восторг, удивление. Он берет в. 
одну игрушку и называет ее устно-дактильно, затем еще раз — 
в сопровождении таблички со словом. Побуждает детей говорить 
рукой вместе с ним. Табличка остается около игрушки. Так на- 
зываются все предметы. 

3. Сопоставление табличек с предметами. Учитель собирает 
таблички. Вызывает ученика к столу: «Иди сюда, Толя». Предла- 
гает отвечающему взять первую табличку (они перевернуты). Уче- 
ник берет табличку, показывает ее детям, вместе с учителем 
прочитывает ее и подкладывает к игрушке. Так же подкладывают- 
ся таблички к остальным предметам другими школьниками. 


ЗИ 


' Данное требование остается постоянным, поэтому в дальнейшем мы будем 
обращать внимание лишь на то, какой формой речи пользуются учитель (устной, 
устно-дактильной, с табличкой и без нее) и дети (дактильной, с показом таб- 
лички) . 
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4. Игра «Вертолина». Учитель ставит на стол вертолину и рас- 
кладывает по кругу четыре таблички со словами-названиями игру- 
шек, которые были разложены детьми в предыдущем упражнении. 
Первый раз учитель сам вращает стрелку и читает слово на таб- 
личке, возле которой она остановилась. Повторно слово читается 
вместе с детьми, и один вызванный ученик подкладывает таб- 
личку к названной игрушке. Учитель оценивает действие ученика, 
говоря: «Верно», гладя его по головке (или: «Неверно» — и качая 
головой). Затем стрелку вращает другой вызванный ученик и под- 
кладывает табличку. 

5. Работа с азбукой. Учитель помещает таблички со словами 
на наборное полотно. Дает детям задание встать и повернуться 
спиной к доске, затем убирает одну игрушку. Дети поворачива- 
ются и пытаются воспроизвести название убранного предмета 
(пользуясь табличкой с наборного полотна). Учитель раздает уче- 
никам конверты с дактильными знаками, показывает, как нужно 
их достать, и говорит: «Сложите» (устно-дактильно). Дети скла- 
дывают слово и воспроизводят его дактильно. Тот, кто выполнил 
задание первым, получает игрушку. Так же складывается назва- 
ние другого предмета. 

В конце урока учитель собирает игрушки и предлагает идти 
на перемену. 

Объем речевого материала, который усваивают дети на дан- 
ном уроке, невелик, поскольку приведенный пример относится к 
началу учебного года. По мере обучения содержание урока ста- 
новится более насыщенным, виды работ разнообразнее. Однако 
общим остается требование, реализация которого оказывает влия- 
ние на построение урока, методику его проведения: обучение глу- 
хих детей дактильной речи должно быть направлено на форми- 
рование их речевого общения с окружающими людьми. 

Таким образом, обучение дактильной речи протекает в связи 
с разнообразными видами учебной деятельности, на всех уроках. 
Особенно продуктивны в этом отношении уроки ППО. На специ- 
альных уроках дактильной речи работа направляется на овладе- 
ние детьми словом, фразой в действии, в общении и для обще- 
ния. Кроме того, на этих уроках проводятся и специальные 
упражнения по изучению состава слова. Все содержание обуче- 
ния дактильной речи имеет коммуникативную направленность. 


ГЛАВА 2. МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ УСТНОЙ РЕЧИ 


$ 1. ЗНАЧЕНИЕ И СОДЕРЖАНИЕ ОБУЧЕНИЯ УСТНОЙ РЕЧИ 


Учитывая значение устной речи для жизнедеятельности чело- 
века, возможность глухих детей овладеть ею, школа для глухих 
детей одну из своих задач видит в обучении воспитанников устной 
речи. Решение этой задачи предусматривается с подготовитель- 
ного класса. 


— 


Устная речь с самого начала формируется как средство КоМ- 
муникации, так как дети обучаются общению с окружающими 
в устной форме. В процессе овладения общением они овладевают 
лексикой, грамматикой языка. Отсутствие слуха побуждает прово- 
дить специальную работу в направлении обучения восприятию 
устной речи и развитию навыка произношения. Каждое из Двух 
направлений имеет свои задачи, содержащие методические приемы 
достижения результатов. Сложностью содержания обучения, при- 
знанием большого значения устной речи в развитии детей объяс- 
няется выделение значительного времени на этот раздел работы. 
На обучение устной речи выделяется 4 часа в неделю из 8 часов, 
отводимых на русский язык в подготовительном классе. Работа 
над устной речью продолжается на индивидуальных занятиях по 
развитию слухового восприятия и обучению произношению (18 ча- 
сов в неделю). 

Обучение словесной речи начинается с наиболее простой для 
глухих школьников формы речи — с дактильной. Однако все сло- 
ва, которые учитель сообщает детям, он обязательно одновре- 
менно с дактилированием проговаривает устно. Так школьники 
с первых дней обучения учатся воспринимать речь учителя в двух 
формах — дактильной и устной. Использование в учебном процес- 
се слуховой аппаратуры позволяет учащимся воспринимать речь 
учителя слухо-зрительно. 

Словарный материал, который усваивается детьми в процессе 
овладения общением, в большей своей части общий и для дак- 
тильной, и для устной речи, поскольку весь материал дактильной 
речи является обязательным и для слухо-зрительного восприятия 
устной речи. 

Но есть и второе направление в обучении устной речи — фор- 
мирование произносительных навыков школьников. Работа осу- 
ществляется двумя путями. Первый связан с постоянным побуж- 
дением детей проговаривать устно весь материал дактильной 
речи так же, как это делает учитель. Это требование способ- 
ствует активизации речедвигательного аппарата учащихся, способ- 
ствует усвоению приближенного произношения слов. Второй путь 
обучения произношению, основной, заключается в систематиче- 
ской работе над произношением. Однако и в этом случае направ- 
ленность на формирование речи как средства общения остается в 
силе. Это касается и подбора речевого материала (предпочтение 
отдается словам, нужным в общении), и процесса отработки про- 
износительных навыков (работа проводится на осмысленном рече- 
вом материале — фразах, словах, которые используются в об- 
щении). 

Устная форма речи усваивается глухими детьми значительно 
труднее, чем дактильная. В школе глухих начинают обучать де- 
тей этому средству общения с первых дней. Формирование устной 
речи в подготовительном классе входит в общую систему обуче- 


ния языку и осуществляется в условиях опережающего развития 
дактильной речи. 
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$ 2. ОБУЧЕНИЕ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ ВОСПРИЯТИЮ УСТНОЙ РЕЧИ 


Е ое устной речи в сурдопедагогике имеет 
И 1тение с губ, чтение с лица. Сурдопедагоги раз- 
ных поколении постоянно имели в виду, что устная речь воспри- 


нимается глухим лишь на зрительной основе, по видимым движе- 


ниям речевых органов. Процесс восприятия устной речи по чтению 


бб, с губ сложен, поскольку глухому приходится наблюдать быстро 
ре сменяющиеся движения артикуляционных органов, многие из ко- 
ри ыы к тому же еще и невидимы или не имеют существенных 
‚Раб зуальных отличий (например, артикуляция звуков «п» и «б>). 
пт Но несмотря на все трудности глухие овладевают навыком чтения 
(В с губ, а многие из них воспринимают речь не только в анфас, но 


и в профиль. 

Успешное восприятие устной речи на основе чтения с губ, 
как отмечал Ф. Ф. Рау, «осуществляется главным образом за счет 
актуализации заложенных в памяти глухого речедвигательных 
образов, соответствующих целым словам и словосочетаниям, а 
также за счет антиципации, смыслового комбинирования, опираю- 
щегося на контекст, на предшествующий жизненный и речевой 
опыт глухого»!. Глухие ориентируются не на отдельные движения 
артикуляционных органов, они воспринимают слово в контексте 
речи, где большую роль играет возможность смысловой догадки. 
В этой связи нельзя не отметить, что качество чтения с губ во 
многом зависит от уровня речевого развития глухого: чем выше 
уровень развития словесной речи, тем лучше навык чтения с губ. 

В период становления коммуникативной системы обучения 
языку навык чтения с губ формировался у глухих детей с опо- 
рой на дактильную речь. С. А. Зыков писал: «Опора на дактиль- 
ную речь, которая с первых дней становится предметом аналитико- 
синтетической деятельности школьников, способствует распростра- 
нению анализа на воспринимаемое устное слово»?. Целостно 
воспринимаемый образ слова становился расчлененным благодаря 
дактилированию. Дактильное проговаривание слова облегчало 
восприятие слов, имеющих в своем составе звуки с невидимыми 
артикуляционными движениями. Обучение чтению с губ строи- 
лось на речевом материале, первоначально усвоенном в дактиль- 
ной форме. Понимание речевого материала оказывало положи- 
тельное влияние на овладение навыком чтения с губ. 

Важный фактор, обеспечивающий успех в обучении чтению 
с губ, заключался в том, что эта работа входила в общий процесс 
формирования речи как средства общения. Развивавшаяся по- 
требность в коммуникации, требования среды, необходимость вос- 
принять речь окружающих, для того чтобы вступить с ними В 
контакт, — все это оказывало положительное влияние на процес 


зрительного восприятия устной речи. 


их—М., 1973.— С. 260. * 


к ия глухих детей языку. — М. 1977— С. 101. 


2 Зыков С. А. Методика обучен 


Е Однако, несмотря на большую помощь дактилирования в про- исх 
цессе чтения с губ, его использование ограничивалось на опре. у" 


деленном этапе обучения. После упражнении в восприятии слова . 
на основе дактильного и устного его проговаривания учителем пой Е 


дети переводились на восприятие речевого материала лишь по бл 
чтению с лица. С. А. Зыков отмечал: «В том, что ребенок учится слова 
воспринимать речевой материал сначала одновременно в двух рова хе 
формах (устной и дактильной), в последующем только в устной, | тельно 
и состоит основной путь обучения чтению с лица при данной си- | ре нау 
стеме»!. Методика реализации этого основного пути обучения чте- Метод 
нию с губ описана в упомянутых выше работах С. А. Зыкова, териал 
Ф. Ф. Рау. и зри 

Проводившнеся в 70-е годы исследования в области развития ег тре 
слухового восприятия глухих детей внесли коррективы в описан- и 
ную выше систему работы. Исследованиями Е. П. Кузьмичевой а Н 
доказана возможность развития остаточного слуха глухих и важ- й ИЛЬНО 
ная роль даже глубоко пораженного слуха в формировании речи дакт 


| 
| 
| эти 
глухого. Она писала, что «главная задача работы по развитию | затем 


слухового восприятия глухих школьников — максимальное разви- ются 9% 
тие их остаточного слуха, создание на базе развивающегося ре- | ваться И! 
чевого слуха качественно новой, слухо-зрительной основы для | а Ве 0СТ 
восприятия ими устной речи»?. Поскольку развитие речевого слуха == ДактИЛЬНО. 
предусматривается на основе широкого использования звукоуси- ряется учи 
к 


ливающей аппаратуры в ходе всего учебно-воспитательного про- 
цесса, то эта работа не могла не отразиться и на методике обу- 
чения чтению с губ. 

Употребление самого термина «чтение с губ» применительно Е. 
к системе обучения речи в условиях широкого использования оста- ЛЯ 
точного слуха глухих детей оказывается не совсем точным. Ведь 
восприятие устной речи глухими основывается не только на зрении 
(дети воспринимают не только движения пальцев при дактилиро- 
вании и артикуляционные движения при устном проговаривании 
материала), но и на слухе, хотя и значительно пораженном. Имен- 
но поэтому в условиях широкого использования в педагогическом 
процессе слуховой аппаратуры коллективного и индивидуального 
пользования, когда зрительное восприятие устной речи дополня- 
ется слуховым, говорят о слухо-зрительном восприятии устной 
речи. 

Разработка системы развития и использования остаточного слу- 
ха глухих детей (Е. П. Кузьмичева) проходила в условиях описы- 
ваемой коммуникативной системы обучения языку. Поэтому все 
принципы, подходы к формированию речи, о которых шла речь 
выше, остаются действующими. Более того, вся система работы 
по развитию слухового восприятия учитывает факторы, влияю- 
щие на формирование устной речи, и прежде всего обучение языку 
в функции общения. 


т Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку — М., 1977.— с. . 
2 Кузьмичева Е. П. Развитие речевого слуха у глухих. — М. 1983.— С. 118. 
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Исходной формой речи является дактильная, однако сообще- 
ние учителем речевого материала в дактильной форме сопровож- 
дается устным проговариванием с использованием звукоусиливаю- 
щей аппаратуры, т. е. учитель устно-дактильно с предъявлением 
таблички произносит каждое слово в микрофон. По мере усвоения 
слова снимается использование таблички, исключается дактили- 
рование учителем, и дети воспринимают материал на слухо-зри- 
тельной основе (учитель постоянно пользуется микрофоном, а де- 
ти наушниками). 


Методические приемы, которые использовались для сообщения 
материала в дактильной речи, используются и для обучения слу- 
хо-зрительному восприятию речи. Один из них — создание ситуа- 
ций, требующих употребления того или иного слова, фразы. На- 
пример, на уроке предметно-практического обучения проводится 
работа над глаголом «возьми». Сначала детям даются (устно- 
дактильно) задания типа «Возьми бумагу (карандаш, ножницы)», 
затем эти же задания, обращенные к другим ученикам, сообща- 
ются без сопутствующего дактилирования. Поручения могут да- 
ваться и в комбинированном виде: отрабатываемое слово — устно, 
а все остальное (еще недостаточно усвоенное детьми) — устно- 
дактильно. Если дети не восприняли материал, то задание повто- 
ряется учителем с сопутствующим дактилированием. 

Другой прием — использование ситуаций, естественно склады- 
вающихся в условиях предметно-практической деятельности, тре- 
бующих употребления речевого материала. Например, у школь- 
ника сломался карандаш. Учитель дает задание, предназначенное 
для слухо-зрительного восприятия. 

Дополнительное создание подобных ситуаций, т. е. проведение 
специальных упражнений, обеспечивает достаточно быстрое раз- 
витие навыка восприятия речи учителя без использования дакти- 
лирования. Широко используются для развития навыка слухо-зри- 
тельного восприятия речи и дидактические игры. 

Работа по формированию слухо-зрительного восприятия речи 
проводится на всех других уроках, включая и уроки дактильной 
речи: сначала новый материал учитель предлагает детям в устно- 
дактильной форме с использованием слуховон аппаратуры, а затем 
без дактилирования. Слухо-зрительное восприятие устной речи 
представляет для глухих детей подготовительного класса значи- 
тельные трудности и требует от них большого внимания, сосредо- 
точенности Это необходимо учитывать при организации работы. 

На обучение слухо-зрительному восприятию речи целесообраз- 
но отводить специальное время (2 часа в неделю), которое выде- 
ляется из уроков устной речи. Это время лучше распределять по 
урокам дактильной речи, т. е. проводить комбинированные уроки: 
пол-урока — обучение дактильной речи, пол-урока — обучение слу- 
хо-зрительному восприятию устной речи. Проведение таких уро- 
ков дает возможность сохранять работоспособность школьников, 

а значит, повышать качество обучения. 
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Для учителя организация подобных уроков также не ВЫЗЫ- 
вает трудности, так как сохраняется единство темы, цели. Мате. 


риал для первой и второй частей урока может быть общий, и раз- 
личие будет касаться лишь способа его подачи: сначала устно. 
дактильно, затем без дактилирования учителя. 

При обучении школьников слухо-зрительному восприятию 
устной речи необходимо, чтобы лицо учителя было хорошо осве. 
щено. Нельзя допускать утрированной артикуляции. Если после 
2—3 повторений учащиеся не воспринимают слово, фразу, то Учи- 
тель повторяет их с сопутствующим дактилированием, а затем 
еще раз без него. Обучение слухо-зрительному восприятию речи 
осуществляется и в часы индивидуальной работы, т. е. во внеуроч- 
ное время. 

Таким образом, обучение учащихся слухо-зрительному восприя- 
тию устной речи в подготовительном классе осуществляется в хо- 
де всего учебно-воспитательного процесса и в специально отведен- 
ное время. Весь речевой материал первоначально дается учителем 
устно-дактильно с применением звукоусиливающей аппаратуры, 
в последующем без дактилирования. 


$ 3. ОБУЧЕНИЕ ЭКСПРЕССИВНОЙ УСТНОЙ РЕЧИ 


Обучение самостоятельному пользованию устной речью осу- 
ществляется, как было сказано выше, двумя путями. Первый 
путь — опора на сохранную функцию слухового анализатора глу- 
хих детей в ходе всего учебно-воспитательного процесса. В этом 
случае формирование произносительных навыков осуществляется 
информально, без специального обучения. Информальный путь 
обучения произношению служит активизации речедвигательного 
аппарата, способствует усвоению некоторых произносительных 
навыков. Учитель побуждает детей подражать на основе слухо- 
зрительного восприятия его устной речи, одобряет, поддерживает 
правильные артикуляционные движения, предупреждает закрепле- 
ние неверной артикуляции. Он обращает внимание не только на 
произношение звуков речи, но и на голос, дыхание детей, слит- 
ность речи. 

Большую помощь в данной работе оказывает звукоусиливаю- 
щая аппаратура, дающая возможность учащимся воспринимать 
речь учителя и слышать себя при использовании индивидуальных 
микрофонов. Постоянное побуждение детей проговаривать весь 
материал, воспринимаемый слухо-зрительно, вместе с учителем 
(сопряженно) или вслед за ним (отраженно) не только активизи- 
рует их речевой аппарат, но и воспитывает навык постоянного 
пользования устной речью. 

Однако для формирования произносительной стороны речи 
одного информального пути недостаточно. Необходим и второй 
путь — специальное, планомерное формирование произносительных 
навыков. Эта работа проводится на уроках устной речи, на инди- 
видуальных занятиях, во время фонетических зарядок и включает 
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в себя отработку произношения звуков, слов, фраз, выработку 
нормального голоса и правильного речевого дыхания. Большая 
роль в формировании произношения, в развитии выразительности, 
плавности, четкости речи отводится музыкально-ритмическим за- 
НЯТИЯМ. 

Содержанием уроков устной речи является не только работа 
над произношением, но и обучение пользоваться этой формой 
речи в общении. Материал для обучения определен программой 
по устнои речи и учитывает определенную последовательность от- 
работки звуков речи, предусмотренную концентрическим методом 
обучения произношению, разработанным Ф. Ф. Рау и Н. Ф. Сле- 
зиной (о чем речь будет идти ниже). 

На уроках устной речи ведется работа над звуковым составом 
слова. Здесь раскрывается значение слова, дети учатся произно- 
сить его, использовать в общении. Работа над произношением 
слова начинается после раскрытия его значения. С этой целью на 
уроке устной-речи, так же как и на уроках обучения дактильной 
речи, применяются такие методические приемы, как использование 
естественных ситуаций или создание искусственных условий, тре- 
бующих употребления нужного слова. Смысл слов, имеющих конк- 
ретное значение, раскрывается путем проведения различных видов 
работы, широко представленных в «Букваре для школы глухих» 
(Ф. Ф. Рау и др.): показ предмета на картинке, называние кар- 
тинки, воспроизведение слова в устной форме по графическим 
элементам слова (буква, слоги, чтение слов, воспроизведение 
слова по действию). 

Методика предъявления слова следующая. Учитель показыва- 
ет предмет (рисунок), называет его устно-дактильно, побуждает 
школьников к сопряженному ‘проговариванию слова хором. Дети 
воспринимают его слухо-зрительно, воспроизводят устно-дактиль- 
но. Затем каждому ученику дается возможность произнести слово 
в микрофон, и учитель оценивает произношение отрабатываемого 
звука. После того как учащиеся усвоят звуковой состав слова, 
они произносят его без дактилирования. Полученные произноси- 
тельные навыки отрабатываются на индивидуальных занятиях. 

Таким образом, исходным материалом для работы над произ- 
ношением звука служит целое слово, которое сначала произно- 
сится целиком, а затем по частям. Учитель фиксирует внимание 
детей на воспроизведении фонем в слогах и изолированно. После 
такого анализа начинается работа над синтезом слова — слияние 
фонем в слоги, слогов в слово. Такой путь работы над произно- 
шением соответствует аналитико-синтетическому методу обучения 

произношению. я 

Обучение экспрессивной устной речи проходит на материале, 
подобранном с учетом порядка постановки звуков, принятых в 


сокращенной системе фонем. > 

Концентрический метод обучения произношению, основанный 
на использовании сокращенной системы фонем, предполагает по- 
следовательное нарастание требований по всем разделам произ- 


ношения. Первоначальное обучение состоит из двух концентров, 
первый из которых совпадает с подготовительным классом, вто. 
рой охватывает | и 2 классы. 

В подготовительном классе школьники овладевают точным 
произношением 17 основных фонем: «а», «0», «у», «3», «и», «п», 
«т», «к», «ф», «с», «ш», «х», «в», «М», «н», «л», «р» и двух звонких 
звуков: «6», «з». Слова, состоящие из этих звуков, произносятся 
детьми точно. Эти же звуки являются заменителями близких по 
артикуляции, например звук «с» заменяет звуки «с’», _«з», «3’», «ц», 
звук «и» —звук «ы». Если, например, урок устной речи вклю- 
чает в себя отработку слов «чай», «чашка», «часы», от детей 
требуется приближенное произношение звука «ч» в этих словах 
(«шай», «шашка», «шасы»). Подобное требование распространя- 
ется и на другие слова, имеющие в своем составе звуки, не входя- 
щие в 17 основных фонем. Последовательность отработки звуков 
показана в программе, отражена на страницах учебников. 
К ГУ четверти подготовительного класса глухие учащиеся владе- 
ют произношением основных звуков. 

Материалом уроков устной речи в этот период являются слова, 
фразы, усвоенные в дактильной речи. Это означает, что к [У чет- 
верти значительно расширяется речевое содержание уроков. И это 
дает возможность более интенсивно вести работу по обучению 
детей устной речи как средству общения. 

В этот период учителю необходимо тщательно следить за речью 
детей, которая характеризуется произношением двоякого рода: 
первое — точное произношение в словах 17 основных звуков (сло- 
ва из программы по устной и дактильной речи), второе — при- 
ближенное произношение слов, включающих звуки, заменяемые 
основными в соответствии с сокращенной системой фонем. 
До ПУ четверти в речи`детей присутствует и третий вариант про- 
изношения: еще не усвоенные основные фонемы или звуки произ- 
носятся на уровне их возможностей. В этом случае на месте нуж- 
ного звука учащиеся дают лишь элемент артикуляции, или 
совсем опускают звук, или заменяют его звуками, не предусмот- 
ренными сокращенной системой фонем. 

Более подробное описание методики работы над произноси- 
тельной стороной речи дано в методическом пособии Ф. Ф. Рау 
«Устная речь глухих» (М., 1973), в учебнике для подготовитель- 
ного класса «Произношение» Ф. Ф. Рау и др. (М., 1989). Вопросы 
организации и проведения индивидуальных занятий по формиро- 
ванию произношения и развитию слухового восприятия освещены 
в пособии для учителей «Развитие слухового восприятия глухих 
учащихся» Т. Р. Соколовской (М., 1987). Наличие учебно-мето- 
дической литературы по этому вопросу, содержащей исчерпываю- 
щие ответы, дает возможность не рассматривать его более под- 
робно. я 

Навыки произношения, сформированные на уроках устной ре- 
чи и в часы индивидуальных занятий, совершенствуются в Ходе 
всего учебно-воспитательного процесса. С этой целью учитель 
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стремится использовать в общении с детьми речевой материал 
устной речи. Даже элементарные слова, усвоенные детьми (вот 
тут, на), должны включаться в их речь. Кроме того, навыки про- 
изношения, сформированные на ограниченном материале устной 
речи, необходимо распространять на слова, фразы, усвоенные в 
дактильном виде. Систематическая, целенаправленная работа учи- 
теля по формированию устной речи глухих приводит к хорошим 
результатам. 

‚Таким образом, формирование произносительных навыков уст- 
ной речи осуществляется двумя взаимосвязанными путями. Пер- 
вый — информальный (без специального обучения) — имеет место 
в ходе всего учебно-воспитательного процесса и реализуется на 
речевом материале всех уроков. Второй путь заключается в пла- 
номерной отработке произносительных навыков на материале, 
подобранном по фонетическому принципу, и осуществляется на 
уроках устной речи с переносом работы на индивидуальные заня- 
тия. При постановке звуков используются все сохранные анализа- 
торы детей, имеющиеся остатки слуха. 


$ 4. УРОК: УСТНОЙ РЕЧИ 
„2 ых 


Урок устной речи присутствует только в учебном плане подго- 
товительного класса. Он отличается от уроков развития речи, 
которые проводятся с 1 класса. Отличия порождены задачами 
устной речи. На этих уроках начинается работа по формирова- 
нию у школьников той формы речи, которая является основной 
в общении слышащих и овладение которой для глухих детей 
представляет значительные сложности. 

›Первоочередной задачей уроков устной речи является форми- 
Говяние у маленьких глухих школьников устной формы речи как 
средства общения.) Именно поэтому содержание урока, его орга- 
низация, упражнения, задания, виды работы, которые тут исполь- 
зуются,— все направляется на решение этой задачи. Однако \ уроки 
устной речи, кроме овладения детьми словами, фразами, `уме- 
нием ими пользоваться в общении, предполагают и целенаправ- 
денную_работу над звуками речи, над другими сторонами произ-_ 
ношения. На уроках развития речи также проводится ‘обучение 
произношению (тренировка в правильном произношении, коррек- 

| ция его), но главный акцент делается не на эту сторону, а на 
формирование различных речевых умений: ответы на вопросы, со- 

} ставление рассказов, описаний и Др. ; 
—. У детей подготовительного класса на уроках устной речи ча- 

| сто работа начинается с вызывания голоса, постановки звуков. 
Первые звуки «п», «а» сразу же включаются в слово — «папа». 
Это слово школьники учатся воспринимать слухо-зрительно и 
устно произносить его. В последующем каждый новый звук дает- 
ся детям в слове. На уроке раскрывается значение слова (с ис- 
пользованием видов работ, перечисленных выше), учащиеся учат- 
ся произносить его. С этой целью проводится анализ слова с вы- 
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делением звука, требующего отработки. Школьники тренируются 

в изолированном его произношении, в слоге и затем опять в су. 
6 у г 

ставе целого слова. Вся последующая работа на уроке направде. 


на на усвоение нового слова (и его значения, и его произноще. сай 
ния) в условиях употребления его в речи. и 38) 

На уроках устной речи используются устная, письменная и ей 
дактильная формы речи, однако дактильная речь на этих уроках ужи 
является не основным, а вспомогательным средством. Она исполь- | словам 
зуется учителем для сообщения нового слова (если омо не отра- Пр! 
батывалось на уроках дактильной речи) и в тех случаях, когда Те 
школьники затрудняются в слухо-зрительном восприятии речевого Це 
материала. Учащиеся используют дактильную речь на этапе усвое- ния ЗВ 
ния звуко-буквенного состава нового слова и при затруднениях в 06 
его воспроизведении. буквай 

Письменная речь используется при сообщении нового слова й 
(обычно в записи на табличке), в упражнениях, основанных на | Хо 
чтении (чтение слов, фраз, дополнение пропущенных букв в сло- 1. ( 
вах, подбор пар слов и т. д.). Однако нельзя увлекаться использо- артам 
ванием письменной речи. С. А. Зыков отмечал: «Дети, обучающие- т 
ся произношению через чтение, оказываются весьма мало подго- ! 9. | 
товленными в артикуляционном отношении: ведь когда они говорят, ого 
перед их глазами нет написанного текста. Такой прием работы о 
особенно нецелесообразен при излагаемой нами системе, где Побуж 
процесс строится на первоочередном использовании и развитии говори 
двигательного анализатора руки с последующим развитием рече- ку (м: 
двигательного аппарата»!. на фот 


Среди видов работ, которые используются на уроках устной 
речи, преимущество целесообразно отдавать тем, которые основа- | 
ны на самостоятельном воспроизведении слов, а не на чтении. 

С этой целью широко используются следующие виды работ: показ 
предметов, их моделей, картинок, демонстрация действий, от- 
веты на вопросы и др. На уроках устной речи используются раз- - 
личные игры, ситуации которых создают условия для обучения 
детей использовать устную речь в общении. Игры, названные в 
разделе «Обучение дактильной речи», могут использоваться и на 9 
уроках устной речи, естественно, с поправкой на форму речи. 

Общая схема отработки материала на уроке устной речи сле- 
дующая: 

сообщение слова учителем (в микрофон, устно-дактильно, с 
показом таблички); \ 

воспроизведение слова учащимися (устно-дактильно, устно); 

отработка его произношения (слово, слог, звук, слог, слово); 
упражнения на воспроизведение слова. 

Использование дактильной речи обеспечивает анализ слова, 
его синтез. Поэтому на уроке устной речи целесообразно делать 
акцент на воспроизведении слова в целом, на отработке слитно- ео 
го, ритмичного его произнесения как в изолированном виде, так 
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1 Зыков С. А. Обучение глухих детей языку.— М., 1959.— С. 100—101. 
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и в составе словосочетаний, фраз. Метод обучения произношению 
может быть назван аналитико-синтетическим, полисенсорным, кон- 
центрическим. 

Общая схема работы отражается на структуре урока устной 
речи. Тема урока диктуется программой. Цель урока определяется 
его задачами: знакомство с новым словом, тренировка в произ- 
ношении звука в словах и др. В оборудование урока включаются 
нужные предметы, картинки, оборудование для игр, таблички со 
словами, учебники «Произношение», «Букварь». 

Приведем для примера запись одного из уроков. 

Тема: «Слово «мама». 

Цель: знакомство со словом «мама», отработка произноше- 
ния звука «м» в слове. 

Оборудование: фотографии матерей учащихся, картинки, 
буквари. 


Ход урока. 


1. Организационный момент. Дети входят в класс, встают за 
партами, надевают наушники. По заданиям учителя (Оля, сядь, 
Саша, сядь и т. д.) рассаживаются по местам. 

2. Показ фотографий. Учитель показывает фотографию матери 
одного из учеников и спрашивает устно-дактильно: «Кто это?» 
Побуждает детей говорить дактильно вместе с ним. Затем сам 
говорит «мама» (устно-дактильно, в микрофон) и вешает таблич- 
ку (мама). В этой ситуации дети обычно показывают, чья мама 
на фотографии. Учитель отдает фотографию ученику. Затем пока- 
зывает другую фотографию, проводится такая же работа. После 
показа третьей фотографии учитель переходит к отработке произ- 
ношения слова. 

3 Чтение слова. Указывая на фотографию, учитель обращает 
внимание на табличку со словом, устно-дактильно читает ее и тре- 
бует от детей дактилирования слова, его произнесения. Затем по- 
мешает под табличкой со словом таблички со слогами «ма»-«ма», 
произносит их, дети повторяют. Затем показываются таблички 
«м», «а». Учитель, а за ним и дети проговаривают звуки, при 
этом обращается внимание на правильное дактилирование буквы 
«м» и артикуляцию звука. Дети дактилируют и произносят в мик- 
рофон звук «м», слушают себя. Затем учитель произносит слог 
«ма», дети повторяют за ним (устно в микрофон). В заключение 
этого этапа учащиеся произносят устно слово «мама». Учитель 
показывает оставшиеся фотографии, дети говорят «мама». 

4. Рассматривание картинок. Учитель раздает детям буквари 
с закладками на с. 20, дает поручение «Откройте» (устно-дак- 
тильно), сам открывает книту. Под руководством учителя дети 

рассматривают картинки, показывают и говорят вслед за учи- 
телем: «Мама. Вот мама». Учитель исправляет при необходи- 
мости допускаемые ошибки, одобряет правильное произношение 
(«верно»). : 

Заканчивая урок, учитель говорит: «Закройте книгу. (Сам за- 
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крывает книгу, дети подражают ему.) Встань, Оля. Встань, С 
(ит. д.). Звонок. Идите». (Открывает дверь в коридор.) 


аша 


Урок по отработке произношения звука в знакомых словах 
может иметь следующий план (И четверть). - 

Тема: «Звук «е» в положении после согласной». 

Цель: тренировка в произнесении звука «е» в положении по- 
сле согласной. 

Оборудование: буквари. 


Ход урока. 

|1. Организационный момент. Дети входят в класс, выполняя 
задания учителя, надевают наушники, садятся за парты. 

2. Называние предметов. У учителя на столе лежат мел, тет- 
радь, книга. Обращая внимание детей на предмет, он спрашивает: 
«Что тут?» Дети по одному отвечают. Если они забыли названия 
предметов, то учитель показывает табличку со словом «книга» и 
просит показать предмет; табличка кладется рядом с ним. Так 
же подкладываются таблички к другим предметам. На слове 
«мел» учитель задерживает внимание учеников и просит несколь- 
ких из них повторить слово. Затем слово «мел» записывается на 
доске и читается хором. После этого учитель выделяет в слове 
звук «е», и опять хором и индивидуально дети его проговаривают 
с использованием приемов фонетической ритмики (сопряженно, 
отраженно, самостоятельно с движениями рук и без них). Затем 
проговаривается все слово «мел». 

3. Игра «Что пропало?». Учитель вызывает к доске одного 
из учеников: «Вова, встань. Иди сюда». Дает ему табличку с по- 
ручением: «Возьми мел». Ученик самостоятельно читает табличку 
и выполняет задание. 

Пока ребенок читает, учитель просит детей встать и повер- 
нуться спиной к доске: «Встаньте. Повернитесь» (табличка со 
словом). Ученик, взяв предмет, прячет его за своей спиной. Учи- 
тель зовет детей: «Ребята, повернитесь». Спрашивает, показывая 
на' предмет за спиной ученика: «Что тут?» Дети называют пред- 
мет. Отвечающий оценивает ответы: да, нет. 

Учитель исправляет произношение слова со звуком «6» (мел, 
нет). 

4. Чтение книги. 

Учитель говорит: «Возьмите книгу (устно-дактильно). Открой- 
те (закладки на с. ...). Будем читать». Вместе с учителем дети 
читают текст на с... Первое предложение: Вот Петя и Лена. 
Учитель показывает на картинке мальчика: «Кто это?» Дети отве- 
чают: «Петя». Затем: «Кто это?» — «Лена». Учитель обращает 
внимание на произношение звука «е». Дети повторяют слова с 
движениями рук на звук «е» и без движений. 

Затем читается следующее предложение: Петя лепит собаку, 
сопоставляется с картинкой. Слово «лепит» делится на слоги — 
«ле-пит», проговаривается учениками. Учитель оценивает произ- 
ношение. : : 
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общени 
ной реч 

Русс 
соответ 
В перек 


В конце урока дети закрывают книги и учитель оценивает 
их работу. 

По мере обучения в подготовительном классе объем материа- 
ла урока устной речи увеличивается, более разнообразными стано- 
вятся виды работы (на уроке их может быть 3—4 вида). Однако 
общая направленность работы на формирование устной речи как 
средства общения остается главной чертой. 


ГЛАВА 3. МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ ГРАМОТЕ 


Третий раздел работы по языку в подготовительном классе — 
обучение грамоте. Задачей этого раздела является формирование 
у глухих учащихся первоначальных умений чтения и письма, т. е. 
по существу речь идет об овладении письменной речью. Так же 
как и в устной речи, здесь выделяется импрессивная форма — 
чтение и экспрессивная — письмо. Овладение и той и другой фор- 
мой речи представляет значительные трудности не только для 
глухих, но и для слышащих детей. Эти трудности связаны не толь- 
ко с техникой чтения, но и с осознанием прочитанного. 

Навыки чтения и письма — это речевые навыки, а само чтение 
и письмо представляют собой виды речевой деятельности, для 
овладения которыми большое значение имеют мотивы, потребно- 
сти. Если устная речь усваивается слышащим ребенком в процессе 
общения с окружающими почти спонтанно, то овладение письмен- 
ной речью требует сознательного ее усвоения. 

Русское письмо — звуковое, фонемное, т. е. каждой фонеме 
соответствует свой знак, своя графика. Механизм чтения состоит 
в перекодировании письменных (печатных) знаков, их комплек- 
сов в смысловые единицы. Механизм письма заключается в пере- 
воде смысловых единиц речи в условные знаки. При письме звуки 
перекодируются в буквы, при чтении — наоборот. 

Советские психологи, лингвисты, методисты, раскрывая пси- 
холого-физиологические основы процессов чтения и. письма, отме- 
чают, что овладение детьми этими видами речевой деятельности 
требует от них волевых, интеллектуальных, физических усилий '. 
В начале обучения процесс чтения осуществляется медленно, так 
как «поле чтения» ребенка — одна буква, он должен ее воспри- 
нять, узнать, перевести в нужный звук. Сколько букв в слове, 
столько подобных актов необходимо совершить. Затем нужно 
объединить звуки в слоги, слоги в слова. Техническая сторона чте- 
ния требует большого внимания, напряжения. Но даже прочитан- 
ное слово не всегда и не сразу понимается ребенком. Осознание 
значения прочитанного происходит не одновременно с процессом 
чтения. Наибольшая трудность при чтении заключается в звуко- 
слиянии — дети произносят отдельные звуки, но не сливают их 


в слог. 


1 См.: Львов М. Р., Рамзаев 
русскому языку в начальных клаесах.— 


а Т. Г. Светловская Н. Н. Методика обучения 
М, 1987. 
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х 
Г В массовой школе используется в настоящее время Звуковой Я 

аналитико-синтетический метод обучения грамоте, который вобрал и д 
в себя все лучшее, что было накоплено в практике учителей и ' фото 
разработано передовой методикой. Согласно этому методу учитель я ри 
должен научить детей выделять в живой речи слова, в них — Пра 
слоги, в слогах — звуки. После выделения звука, его произноше- в в! 
ния учитель показывает знак этого звука, т. е. букву. Затем ом ' 
дети учатся составлению слогов и слов с новой буквой. то в 

В рамках существовавших в сурдопедагогике систем обучения те ме! 
языку по-разному решался вопрос об обучении грамоте. В мимиче- Пс 
ской системе за основу бралось развитие мимической речи глу- пр Ир 
хонемых. Для обучения их письменной речи использовался пере- рии | 
вод мимических знаков в графические. Процесс обучения письму в р 
заключался в следующем: от предмета и понятия о нем — к мими- Н. И 
ческому знаку, от него — к письму; при чтении — от графического ; 1 аль 
образа к мимическому знаку, от него —к понятию о предмете. Нод 

При письменной системе обучения языку за основу бралась ное, = 
письменная речь, которая рассматривалась как база для устной произно: 
речи. При письме от понятия переходили к графическому его варю» п 
изображению, а при чтении от графического образа — к понятию. ‚ м бы Н 
При этих двух системах сущность обучения грамоте сводилась синтетич 
к заучиванию графических образов и соотношению их с понятия- ся слово. 
ми. Обучение грамоте шло одновременно с развитием письмен- Далы 
ной речи, поэтому, говоря об обучении речи, имели в виду и обу- к создан 
чение грамоте. грамоте 

При чистой устной системе чтение и письмо допускались как глухонем 
вспомогательные средства обучения устной речи и были подчинены ‚  применит 
решению этой задачи. Выдающийся русский сурдопедагог Н. М. Ла- ° трамоте ‹ 
говский отмечал: «В училище глухонемых также учат читать | научатся. 
и писать, но это делается, так сказать, между прочим»!. Сам он ХОДИТЬ я 
придавал большое значение обучению письму и считал, что его | № 
следует начинать одновременно с обучением устной речи. При м 
обучении чтению и письму Н. М. Лаговский рекомендовал следо- | Е: ‘ 
вать звуковому синтетическому методу: обучить произношению $ 


звука, потом чтению и письму соответствующей буквы, затем сло- 
га и слова. } 

Большое значение в развитии методики обучения чтению и | 
письму имели буквари, разработанные Ф. А. Рау и Н. А. Рау, | 


первый из которых был издан в 1903 г. Работая по нему и соблю- 


дая звуковой синтетический метод обучения грамоте, учителя и 
‘обучали детей устной речи и чтению. Читая, учащиеся обучались 
произношению. 


В 20-е годы в школу для глухонемых проник распространен- 
ный в это время в массовой школе метод целых слов. В програм- 
мах для школ глухонемых (1929 г.) указывалось, что вся работа 
ликолы, в том числе и обучение грамоте, служит задачам разви- 


1 Лаговский Н. М. Обучение глухонемых устной речи — Александровск, 
1911.— С. 303. 
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тия устной речи и что материалом для чтения и письма служат 
не бессмысленные сочетания звуков, а слова и фразы. Однако 
учащимся не предлагалось усваивать звуковой состав слова. 
Поэтому запоминание графического образа слов и узнавание их 
при чтении было формальным, мертвым. При письме дети срисо- 
вывали одну букву за другой. 

В 1939 г. появился новый «Букварь» Ф. А. и Н. А. Рау, в ко- 
тором отразился новый этап в развитии методов обучения грамо- 
те. В основу его лег звуковой аналитико-синтетический метод. 
Применительно к массовой школе данный метод обучения грамоте 
предусматривал развитие у детей навыка слышать и различать 
звуки речи, выделять слова, слоги, звуки и проводить их объеди- 
нение, синтез. Порядок работы по обучению грамоте, описанный 
Н. А. Рау и Ф. А. Рау в предисловии к «Букварю» 1939 г., также 
предусматривал начинать работу со слова, с его произнесения. 
Но дальнейшему анализу подвергалось не устное слово, а письмен- 
ное, т. е. его буквенный состав. В ходе анализа дети обучались 
произношению. Анализ методики обучения грамоте по этому «Бук- 
варю» позволил С. А. Зыкову сделать вывод, что правильнее бы- 
ло бы назвать этот метод не звуковым, а буквенным аналитико- 
синтетическим методом, поскольку анализу и синтезу подвергает- 
ся слово, записанное на табличке. 

Дальнейшее развитие практики обучения глухих детей привело 
К созданию звукового аналитико-синтетического метода обучения 
грамоте (С. А. Зыков), на основе которого построен «Букварь для 
глухонемых детей» (1940 г.). Раскрывая сущность этого метода 
применительно к школе глухих, С. А. Зыков писал: «...обучение 
грамоте следует за развитием устной речи. Как только учащиеся 
научатся произносить звук изолированно и в слове, можно пере- 
ходить к показу графического знака этого звука — к обучению гра- 
моте»!. Дети учатся читать и писать те слова, которые научились 
произносить. Причем обучение чтению и письму идет одновре- 
менно. > 

Поскольку обучение грамоте шло за развитием устной речи, 
за постановкой звуков, срок обучения грамоте растягивался до 
полутора лет. Данная методика обучения грамоте сохранялась до 
конца 50-х годов, до введения в школах для глухих детей системы 
обучения языку по принципу формирования речевого общения. 


$ 1. СОВРЕМЕННЫЙ МЕТОД ОБУЧЕНИЯ ГРАМОТЕ В ШКОЛЕ ГЛУХИХ 


Коммуникативная система обучения языку предусматривает 
обучение грамоте, т. е. чтению и письму в подготовительном клас- 
се, в ШУ четвертях?. В условиях, когда дактильная речь 

Ю 


НЕ — С. 82. 
1 Зыков С. А. Обучение глухонемых детей грамоте. М., 1947. ь 
2 Глухие дети, О хАЦИЮ в 1 класс школы из реальны детских 4. 
дов, имеют навыки чтения и письма печатными буквами. классе а 
девают письменным шрифтом и продолжают обучаться чтению. аа 
изложенный ниже, касается обучения глухих детей подготовительного й 


не имеющих дошкольной подготовки. 
6* 


является исходной в обучении языку, процесс обучения грамоте 
имеет большое своеобразие. 

Как было показано выше, в основе обучения чтению и письму 
лежат анализ и синтез слова. С этими процессами глухие дети 
впервые встречаются не при обучении грамоте, а при овладении 
дактильной формой речи: дактилируя слово, проводят анализ и 
<интез его. Поскольку обучение дактильному слову обязательно 
сопровождается показом таблички, на которой это слово запи- 
сано, то для его воспроизведения ученик должен прочитать таб- 
личку. 

Говоря дактильно, дети воспроизводят одну дактилему за дру- 
той, подчиняясь порядку букв в слове, т. е. совершают процесс, 
близкий по своей сути к письму. Обучение дактильной речи под- 
тотавливает школьников к овладению грамотой. Сам буквенный 
состав они также усваивают в ходе этого процесса. Происходит 
это следующим образом. 

При обучении дактильной речи школьники пользуются дак- 
тильной азбукой. Но со И четверти, когда дети овладевают дак- 
тилологией, азбука дается им в новом виде: в ней дактилемы 
сопровождаются печатными буквами. Специально учащихся не 
‚обучают буквам, но постоянное обращение к разрезной азбуке, 
пользование ею на уроках дактильной речи способствуют запоми- 
нанию букв. В Ш четверти буквы в азбуке даются без соответ- 
ствующих дактилем, и пользование ею закрепляет знание детьми 
печатных букв. 

Менее желательным, хотя и возможным является использова- 
ние буквенного алфавита с 1 четверти (при отсутствии дактильной 
азбуки коллективного и индивидуального пользования), ибо в 
этом случае у детей возникнут дополнительные трудности в дак- 
тильном воспроизведении слов, в усвоении системы дактильных 
знаков. 

Уроки устной речи тоже вносят вклад в изучение буквенного 
состава. Произведя с детьми звуковой анализ слова, учитель вы- 
деляет звук, который требует отработки, и показывает табличку 
с буквой, соответствующей звуку. Следуя программе по устной 
речи, в Г четверти дети узнают 11 букв, во И четверти их коли- 
чество уже более 20. В Ш четверти дети знают уже все буквы, 
соотносят их с дактилемами и устным произношением (17 звуков 
они произносят точно, остальные приближенно, согласно принятым 
заменам). 

Таким образом, процессами анализа, синтеза слова школьники 
‘начинают овладевать с [ четверти. Обучение письму начинается 
позже, не одновременно с овладением чтением. Такой подход к 
обучению чтению и письму значительно отличается от принятого 
в массовой школе—и пропедевтической работой по анализу и 
синтезу речевого материала, и неодновременностью начала рабо- 
ты над выработкой навыка чтения и письма. Измененным ока- 
‘зывается и подход к обучению письму, о чем будет сказано ниже. 

Обучение грамоте в школе глухих строится в основном на ре- 
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чевом материале, усвоенном в устной речи. Это позволяет на уро- 
ках грамоты не заниматься раскрытием значения слов. Однако 
это положение не исключает работы над пониманием читаемого 
и записываемого учащимися. 

Такой подход к обучению грамоте, характерный для коммуни- 

кативной системы обучения языку, нашел свое отражение в со0з- 
данном С. А. Зыковым «Букваре» (1971 г.). В нем четко просле- 
живалась связь между тремя формами речи (дактильной, устной, 
письменной) — общая направленность на обучение речи как сред- 
ству общения. На страницах «Букваря» давался материал, усвоен- 
ный на уроках дактильной речи, с записью слов дактилемами. 
Затем появляются слова, напечатанные буквенным шрифтом. Это 
означает, что данные слова усвоены детьми на уроках устной 
речи и доступны для устного произношения. Следующие страницы 
учебника имеют и дактильный, и печатный шрифт, что подсказы- 
вает учителю, какие требования можно предъявлять к речи школь- 
ников. Заканчивается «Букварь» текстами, в которых нет дактиль- 
ных знаков. Это означает, что весь материал доступен детям 
для устного проговаривания. В «Букваре» содержался и материал 
для обучения письму, отражавший постепенный переход детей от 
написания легких (в графическом отношении) букв к более слож- 
ным. «Букварь» использовался на уроках дактильной речи, устной 
речи и обучения грамоте. 

«Букварь» С. А. Зыкова был предназначен для обучения гра- 
моте детей, поступающих в подготовительный класс без дошколь- 
ной подготовки, не владеющих речью. Поскольку обучение гра- 
моте невозможно без определенного уровня развития речи, то 
предполагалось, что эта работа может начинаться лишь с Ш чет- 
верти. 

Разработка в конце 60-х годов под руководством С. А. Зыкова 
новой дидактической системы обучения глухих школьников, осно- 
ванной на широком использовании предметно-практической дея- 
тельности, не изменила основных принципиальных подходов 
к обучению грамоте. Однако использование ППД повысило эф- 
фективность обучения чтению и письму за счет действия несколь- 
ких факторов. Использование предметно-практической деятельно- 
сти в учебном процессе, включение уроков ППО в подготовитель- 
ном классе активизирует процесс овладения речью как средством 
общения, значительно расширяет речевой запас учащихся, позво- 
ляет раньше создать речевую основу, так необходимую для обу- 
Ч те ПП уже в Г четверти и особенно в щека: > 
четвертях учащиеся работают по письменным ты то 
означает, что дети учатся читать, понимать прочитанное. В этих 
условиях учителю легче организовать работу над ме 
их чтения, контролировать понимание письменной речи. Кроме 


того, на уроках ППО учащиеся отчитываются о работе. Уже в 
, 


Т четверти они складывают из разрезной азбуки названия изго- 


товленных предметов, а в последующем и целые фразы, включаю- 


4. 


щие подлежащее, сказуемое, дополнение. По мере овладения пись- 
менным шрифтом работа с кассой букв заменяется письменным 
отчетом. Такие упражнения, включенные в уроки ППО, способ- 
ствуют сознательному овладению детьми навыками чтения и пись- 
ма. На уроках грамоты учителя используют разные виды предмет- 
но-практической деятельности (зарисовка, работа с аппликацией 
и макетом) для повышения качества обучения, о чем будет ска- 
зано ниже. 

Новые условия обучения глухих детей, возникшие в связи с 
введением в педагогический процесс предметно-практической дея- 
тельности, более быстрое их речевое развитие позволили ускорить 
начало работы по обучению грамоте. В «Объяснительной записке» 
программы по русскому языку для школ глухих (1984, 1988 гг.) 
говорится о возможности введения уроков грамоты с Г четверти 
подготовительного класса. Это добукварный период, в который 
дети знакомятся с ближайшим окружением, учатся называть пред- 
меты, картинки, составлять их названия из разрезной азбуки, вы- 
полнять упражнения, подготавливающие к письму. Во И четверти 
начинается букварный период, в течение которого дети начинают 
учиться писать, продолжается обучение чтению. В ТУ четверти, 
в посяебукварный период, происходит закрепление навыков чтения 
и письма. 

Новые требования программы отражены в «Букваре», вышед- 
шем в 1985 г. В методических указаниях к «Букварю» (2-е изд., 
1989) авторский коллектив (Ф. Ф. Рау, 3. Г. Кац, Н. А. Морева, 
Н. Ф. Слезина) отмечает, что книга может быть использована 
для обучения грамоте и устной речи. В учебнике содержится 6бо- 
гатый материал для обучения устной речи, выработки правильно- 
го произношения, соответствующего требованиям концентрическо- 
го метода. Здесь же содержится материал для обучения чтению 
и письму, задания к нему, отражающие основные методические 
пути обучения грамоте, принятые в современной системе обуче- 
ния языку глухих школьников. 

Виды работы по обучению чтению и письму в разные периоды 
перечислены авторами «Букваря» в методических указаниях к 
нему. Метод обучения грамоте, действующий в условиях комму- 
никативной системы, может быть назван звуковым аналитико- 
синтетическим. Но реализуется он в условиях, когда овладение 
языком начинается с обучения дактильной форме речи, а в обу- 
чении устной речи используется концентрический метод. Эти фак- 
торы вносят определенное своеобразие в процесс обучения грамо- 
те: обучение чтению и письму в условиях начинающегося рече- 
вого развития; неодновременное овладение детьми чтением и 
письмом; усвоение правильного графического образа слов при 
условии точного и приближенного произношения. К концу подго- 
товительного класса школьники овладевают первыми навыками 
чтения и письма. 

Примерная схема урока грамоты в Г четверти (добукварный 
период) может быть следующая. (Необходимо напомнить, что в 


содержание уроков грамоты входит речевой 
детям по урокам дактильной речи, 
Тема: «Фрукты (яблоко, 


Е материал, знакомый 
устной речи, ППО.) 


груша, слива Элем } 
(прямые линии)». } ). енты письма 


Цель: упражнение детей в чтении и складывании слов «ябло- 
ко», «груша», «слива» из разрезной азбуки; упражнение в прове- 
дении по клеточкам прямых линий. 


Оборудование: буквари, тетради в клеточку, ручки, таб- 
лички со словами, кассы букв. 


Ход урока. 


1. Организационный момент. Дети готовятся к уроку. 

2. Чтение слов. Учащиеся открывают книги на с. 9 и рассмат- 
ривают картинки. Учитель показывает табличку со словом, дети 
читают ее с обязательным дактилированием и затем показывают 
нужный предмет (яблоко, грушу, сливу). Если ученики знают 
названия других фруктов, то читают и слова, обозначающие их. 

3. Работа с кассой букв. Учитель показывает одну из картинок 
и дает задание: «Сложите». Для облегчения работы ученикам 
могут быть даны не кассы, а конверты с нужными буквами. 
Школьники складывают слово по образцу (табличке) и чита- 
ют его. 

4. Рисование в тетрадях. Учитель раздает детям тетради, руч- 
ки, показывает, как открыть тетрадь, взять ручку. Затем дает 
образец проведения прямой линии на доске. В тетрадях детей 
также есть образец линии. Ученики проводят горизонтальные и 
вертикальные линии, рисуют квадраты. (Образец линий дан в бук- 
варе на с. 8.) 

5. Оценка работы школьников. 


Урок грамоты в послебукварный период, посвященный обуче- 
нию чтению, может иметь следующую структуру. 

Тема: «Текст «В парке» («Букварь», с. 124). ` 

Цель: знакомство с содержанием текста, первоначальный его 
разбор. 

Оборудование: буквари. 


Ход урока. 
|. Организационный момент. 
2  Рассматривание картинки. По заданию ре дети ал 
вают буквари (с. 124) и рассматривают ор ик Вр 
етей, на мяч, куклу, р = 
внимание учащихся на Д у 

РЕ Дети ат эти предметы. Совместно с учителем они 
: дети гуляют. 
ее Совместно с учителем ученики перен > 
(В зависимости от сформированности навыка ине ее - 
различные варианты его организации: ия 4 
водством учителя по отдельным еее апенем читают 

показом предметов на картинке; совмест 
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весь текст.) При первоначальном чтении учитель обращает внима- 
ние на наиболее грубые ошибки в чтении (пропуск букв, слогов, 
слов, послоговое чтение и т. п.). 

4. Выполнение заданий учителя. Учитель обращает внимание 
учащихся на картинку и спрашивает: «Кто это?»—<Мальчик, де- 
вочка».—«Прочитайте». (Ученики читают первое предложение.) — 
«Покажите». «Что делает Нина?» (Читают второе предложение.) 
«Что это?»—«Велосипед». «Как зовут мальчика?» Ученики отвеча- 
ют, учитель оценивает «верно — неверно». 

5. Оценка работы. 


$ 2. МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ ЧТЕНИЮ 


Обучение дактильной речи связано с применением табличек 
с записанными словами, и дети с [ четверти ставятся перед необ- 
ходимостью читать их. Первоначально дети не анализируют слово, 
а воспринимают его целостно. Для этого этапа характерна ана- 
литическая деятельность при восприятии дактильного слова. Одно- 
временно начинается и воспроизведение слов в дактильной форме, 
что формирует у детей навыки анализа и синтеза слова. В этот 
период начинается работа над правильностью чтения. 

Мы уже говорили о требованиях, предъявляемых к дактилиро- 
ванию и устной речи учителя и учащихся. Необходимо лишь 
подчеркнуть, что с самого начала обучения нужно воспитывать 
у учащихся установку на четкое, правильное воспроизведение от- 
дельных дактилем и объединение их в слова. Кроме того, специ- 
альное внимание требуется уделять синхронному дактильному 
и устному проговариванию слов каждым учеником, чему способ- 
ствует сопряженное чтение слов (в дактильно-устной форме) учи- 
телем вместе с детьми. По мере овладения материалом акцент де- 
лается на устное проговаривание, на слитность произношения. 

Работа над техникой чтения с самого начала строится на 
осмысленном речевом материале (а не на отдельных слогах) и 
проводится в единстве с обучением сознательному чтению. Сначала 
дети читают с табличек отдельные слова, небольшие фразы. Уже 
на этом этапе они привыкают к тому, что за каждым словом стоит 
предмет, за каждой фразой — определенное содержание. Созна- 
тельному отношению к читаемому особенно способствуют уроки 
ППО, где каждое новое слово сопоставляется с предметом, с опре- 
деленным действием ребенка. Здесь школьнику особенно внима- 
тельно надо относиться к каждому прочитанному слову, так как 
от этого зависит его предметно-практическая деятельность. Обу- 
чение пониманию прочитанного начинается на уроках ППО с вы- 
полнения детьми заданий учителя, записанных на табличках. 
Вместе с учителем они прочитывают поручение (например: Возь- 
ми пластилин. Разомни пластилин) и выполняют его. Выполнение 
детьми поручения свидетельствует о понимании фразы. Очень 
важно, что на уроках ППО школьники учатся воспринимать фра- 
зу целиком, без объяснения значений каждого слова. 


‹одержани 
учителем, 
Инец. 
тия содер? 
классе. В. 


Обучение сознательному чтению продолжается и на 
обучения грамоте. Поскольку обуз рокак 

) учение чтению проходит на рече- 
вом материале, в основном уже знакомом школьникам (с уроков 
ППО, устной и дактильной речи), то нет необходимости выяснять 
понимание каждого слова. Они учатся воспринимать мысль, выра- 
женную в предложении, а не разбираться в значении слов, входя- 
щих в его состав. Такой же целостный подход сохраняется при 
обучении чтению текстов. Методика обучения чтению не рекомен- 
дует заниматься с детьми пословным разбором текста. Необхо- 
димо обучать их восприятию текста в целом. 

Схема работы над текстом может быть следующей. Сначала 
дети читают весь текст, затем вместе с учителем пытаются опре- 
делить, что там написано, кто что делал. Эта работа заставляет 
учащихся задуматься над тем, о чем они читали, а учителю сори- 
ентироваться, как дети поняли текст. 

После этого начинается работа, раскрывающая содержание 
прочитанного, его частей. Для выяснения понимания прочитанно- 
го используются разные приемы: подбор картинок, инсценирова- 
ние содержания, использование предметно-практической деятель- 
ности, ответы на вопросы. 

Подбор картинок. Ученики читают фразу или часть тек- 
ста и по заданию учителя показывают картинку, соответствующую 
содержанию прочитанного. Картинки специально заготавливаются 
учителем, или используются иллюстрации, помещенные в книге. 

Инсценирование содержания. Этот способ раскры- 
тия содержания также широко используется в подготовительном 
классе. В «Букваре» достаточно много материала, при чтении ко- 
торого целесообразно использовать этот путь разбора содержа- 
ния. Например, прочитав с учителем фразы на с. 43, ученик и 
ученица, вызванные к столу, демонстрируют деиствия «стоит», 
«сидит». 

Использование предметно -практической дея- 
тельности детей. Например, на с. 60 предлагается прочи- 
тать предложения с одним и тем же глаголом, но в разных фор- 
мах: написала — пишет. Выявить понимание прочитанного воз- 
можно, если предложить ученикам выполнить действия. 

Разновидностью этого вида работы является зарисовка детьми 
содержания прочитанного. После прочтения текста или фа 
учитель предлагает нарисовать то, о чем они прочитали. гисун 
детей раскрывают их понимание прочитанного. ь 

Разбор прочитанного по ан еек т 
статочно широко используется на ея ева значение 

пользование требует предварительной ра Ар 

класса сложно. Первые вопросы, 

вопроса детям подготовительного страницах учебника: кто 

с которыми встречаются школьники на а т ор 

это? что это? Целесообразно перед нана детей отвечать 

для разбора содержания ПР ах т.е. раскрыть значение 
на них в процессе повседневного © а 
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самого вопроса. Без такой предварительной работы использование 
вопросов как средства выявления понимания текста будет ставить 
перед учащимися дополнительные трудности. Это требование от- 
носится и к другим вопросам, используемым для работы над со- 
держанием. 

Очень важно учить детей отвечать на вопросы, требующие 
размышлений; анализа текста. Например, прочитав с детьми текст 
на с. 123, учитель может спросить, показывая на картинке девочку 
(мальчика): «Как зовут девочку (мальчика)? Кто это?» 

Пониманию содержания прочитанного способствует предвари- 
тельное знакомство учащихся с основным речевым материалом 
будущих текстов не только на уроках чтения, но и на других 
уроках и во внеклассное время, т. е. к моменту чтения текста 
они должны быть знакомы со значением слов, входящих в текст. 
Чтению рассказа может предшествовать беседа с детьми на нуж- 
ную тему, соответствующая практическая деятельность. 

Работа над сознательностью чтения не должна проходить в 
отрыве от выработки техники чтения. Побуждая школьников 
вчитываться в текст, прочитывать фразу снова и снова, учитель 
обращает внимание на качество чтения, показывает образец пра- 
вильного чтения, заставляя их подражать себе. 


$ 3. МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ ПИСЬМУ 


В соответствии с программой подготовительного класса сроки 


обучения чтению опережают время начала обучения письму. 
Письменная речь формируется у глухих школьников на основе 
устно-дактильной. При письме слов и фраз они обязательно дак- 
тилируют и артикулируют слово. По мере развития произноси- 
тельных навыков дактилирование становится менее выраженным, 
однако при затруднениях в воспроизведении состава слова школь- 
ники вновь возвращаются к дактильному его проговариванию. 

К обучению письму дети готовятся в процессе обучения дак- 
тильной речи, совершая анализ и синтез слов, работая с разрез- 
ной азбукой. В 1 четверти на уроках ППО и на уроках грамоты 
школьники выполняют упражнения, подготавливающие к письму, 
способствующие развитию мелких движений кисти руки. 

С самого начала обучения письму у детей вырабатывается 
привычка правильно сидеть, правильно держать ручку и тетрадь, 
передвигая ее во время письма. Учащиеся пользуются школьной 
шариковой ручкой. Держат ее свободно тремя пальцами: большим, 
указательным, средним. Указательный палец не должен быть 
прогнут. Конец ручки при письме направлен в правое плечо. Тет- 
радь кладется на парту наклонно, чтобы легче и быстрее осу- 
ществлять движение руки вдоль строки. Двигательный навык 
письма формируется у детей медленно и достигает стадии авто- 
матизма только после 7—9 лет обучения. Поскольку каждый на- 
вык развивается и совершенствуется в процессе упражнении, то 
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для овладения письмом школьники должны много писать на всех 
годах обучения. 


В школе для глухих детей порядок знакомства с написанием 
букв иной в сравнении с массовой школой, где порядок прохож- 
дения букв определяется порядком, в котором дети учатся читать. 

В школах глухих обучение письму не связано жестко с обу- 
чением чтению. Обучение графическому начертанию букв идет 
от графически простых букв к более сложным. Как и в массовой 
школе, учащиеся учатся писать наклонно, безнажимно, безотрыв- 
но. Все основные требования к обучению технике письма слыша- 
щих детей имеют силу и в специальной школе. В связи с этим 
учителя подготовительного класса при обучении детей письму мо- 
гут руководствоваться методическими пособиями для массовой 
школы, прописями для учащихся. 

Общие требования к обучению технике письма могут быть 
сформулированы следующим образом. Нецелесообразно обучать 
детей поэлементному, отрывному письму. Не следует разбивать 
букву на элементы в том случае, когда ее можно написать одним 
движением. Разные способы безотрывных соединений букв неодно- 
кратно специально отрабатываются на уроках. Образец письма 
учитель дает на доске. Для исправления ошибок в написании 
букв учитель может взять руку ребенка в свою и направлять ее 
движение. С этой же целью возможны упражнения в обведении 
учеником написанного учителем. В отличие от массовой школы 
в подготовительном классе школы глухих следует избегать излиш- 
них словесных объяснений, сообщения детям правил письма. 

Подготовительные упражнения к письму букв включают обу- 
чение писать различные палочки, крючочки, овалы. Последователь- 
ность изучения написания букв отражена на страницах «Букваря». 
При обучении письму важно по мере возможности включать изу- 
чаемую букву в слово, т. е. учить писать не только изолированные 
буквы, но и слова, небольшие фразы. Глухие школьники испыты- 

вают определенные трудности в овладении письменной речью, 
основная из которых заключается в соблюдении последователь- 
ности воспроизведения звуков и букв. Даже усвоив состав ее: 
в устно-дактильной форме, умея складывать слово из аз уки, 
школьники часто затрудняются воспроизвести слово в письменном 
ак Й елесообразно ча- 

Для повышения тренировки детей в письме п р б 
ще использовать письменную речь на уроках ППО (особенно в 

ГУ четверти): подписать работу, написать краткий ответ на во- 
ет о работе (одна фраза). Эти упражнения не- 
Са только для овладения письмом, но и для начала 
на пользования письменной речью в общении. 


$ 4. УРОК ОБУЧЕНИЯ ГРАМОТЕ ее. 

Урок обучения грамоте, как правнто, рты ВЕ 
обучение чтению и обучение письму. нь школьник не мо- 
строения урока объясняется тем, что малень 


жет выполнять письменные задания в течение 45 минут, так же 
как и читать целый урок. Однако в [У четверти, когда школьни- 
кам предлагаются тексты, состоящие из нескольких (9—11) пред- 
ложений, весь урок грамоты может быть посвящен чтению, так 
как только для прочтения текста требуется достаточно много 
времени. Делить же текст в подготовительном классе нерациональ- 
но, так как надо обучать детей воспринимать его в целом. 

Тема урока грамоты, так же как и других уроков, определя- 
ется программой. Учитывая, что урок грамоты чаще всего бывает 
комбинированным, в плане урока учитель указывает две темы: 
одна относится к обучению грамоте, вторая отражает основное 
содержание обучения письму. Однако лучшим вариантом считает- 
ся урок, где одна тема объединяет две части урока. Цель урока 
грамоты отражает основную задачу, которую предстоит решить: 
познакомить детей с написанием буквы; упражняться в письме 
фразы; потренировать учащихся в чтении фраз; разобрать содер- 
жание прочитанного рассказа и др. 

Оборудованием урока грамоты являются индивидуальные и 
классные кассы, наборные полотна, буквари, тетради, ручки, кар- 
тинки, таблички со словами и др. 

Приведем пример урока, на котором дети знакомятся с новой 
буквой и читают слова с этой буквой. Эта работа проводится во 
П четверти, когда учащиеся уже познакомились со звуком «м» на 
уроках устной речи. 

Тема: «Слова с буквой «м». Письмо буквы «м». 

Цель: тренировка в чтении’ слов со звуком, «м», знакомство 
с буквой «м». 

Оборудование: буквари, тетради, ручки, кассы букв. 


Ход урока. 


1. Организационный момент. Дети входят в класс, надевают 
наушники и садятся за парты. В течение всего урока они воспри- 
нимают речевой материал слухо-зрительно. 

2. Подготовка к чтению. У учителя на столе лежат буквари. 
Он сообщает, что на уроке дети будут читать. Затем дает (устно- 
дактильно) ряд поручений с целью раздать книги: Иди сюда, Во- 
ва. Возьми книгу. Сядь; Иди сюда, Саша. Дай книгу Оле; Иди ко 
мне, Толя; Возьми три книги. Дай книгу Оле, Коле, Тане. 

3. Чтение текста (на с. 49 букваря). Дети открывают книги 
(нужная страница заложена закладкой), выполняя задание учите- 
ля: «Откройте книгу». Учитель дает время на рассмотрение кар- 
тинки на странице. 

Затем вместе с учителем дети читают слова и показывают 
соответствующие картинки. Он обращает особое внимание на вы- 
работку навыка одновременного чтения слов всеми детьми вместе 
с ним. Для этого показывает, как надо взять в руку ‘маленькую 
указку, поставить ее под первой буквой слова и двигать ее, одно- 
временно читая слово и следуя за учителем. После хорового чте- 
ния слова его читают отдельные ученики. Учитель следит за про- 
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ем с: 

Е а исправляет ошибки, просит повторить чтени 

ах м ее с учителем дети читают текст: «Вот СЕ 
5 - Д. он следит за одновременным, сопря? 

с ним чтением всех детей. а 


После прочтения текста учитель просит показать картинку 
Дети показывают и говорят: «Вот сумка». Затем читают ртинку. 
и предметы на картинке. 2 предло- 

4. Письмо буквы «м». Учитель обращает внимание на другую 
картинку, спрашивает: «Кто это?» — «Это мама». Он раздает де- 
тям конверты с буквами и дает задание: «Сложите». Один уче- 
ник складывает предложение, пользуясь большой кассой. Осталь- 
ные работают со своими кассами. Затем учитель показывает фо- 
тографию, школьники говорят — «мама», он пишет на доске слово 
«мама». Все читают его. Затем учитель с детьми произносит слово 
по слогам и записывает их, в слоге выделяется буква «м». 

Учитель раздает тетради, ручки, сообщает: «Будем писать «м». 
Образец безотрывного письма буквы показывает на доске. Дети 
пишут в тетрадях одну букву, педагог оценивает письмо. Затем 
ученики пишут еще несколько раз букву «м». 

В конце урока учитель оценивает работу детей, просит их 
закрыть тетради, книги, собрать буквы в конверт. 

Данные планы являются лишь примером построения урока 
обучения грамоте, показывающим возможную его структуру, со- 
ставные части. Объем материала также примерен, он во многом 
Е зависит от конкретных условий обучения и может быть увеличен 
›мСтво или несколько уменьшен. Однако в любом случае урок обучения 
| детей письму и чтению не должен сводиться лишь к выработке 
умений читать и писать. Поскольку обучение грамоте является 
составной частью работы по формированию речи, то каждый урок 
должен способствовать речевому развитию школьников, форми- 
рованию речевой деятельности. Реализация этого требования воз- 
можна путем подбора содержания урока, речевого материала, ви- 
дов работы, методики обучения. Таким образом, обучение глухих 
детей грамоте осуществляется в двух направлениях — обучение 
кая методика обучения, изложенные в данной главе, 


отражают процесс формирования речи У детей, ранее не обучав- 
шихся Однако в силу ряда причин в подготовительный класс 


школы глухих иногда зачисляются дети, получившие дошкольную 


п но не готовые к обучению в 1 классе. < 

и енть их осуществляется по программам и Ве 
го класса, но с учетом уже имеющегося уровн ты а 
Обычно нет необходимости начинать формир ре Па 
речи у этих учащихся по полной программе. 


и. 
кольники навннаю ОБУЧЕНИЕ ыы о - 
ские п : т 
Вмес тем основные методиче но- 
о. падения всеми формами речи, их мы - 
мозависимости остаются в силе и должны Р 


процессе обучения. 
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Задания и вопросы к разделу И 


1. Подготовьте краткое сообщение о роли и месте дактильной речи в обу- 
чении языку глухих учащихся подготовительного класса. 

2. Назовите методические приемы формирования дактильной речи на специ. 
альных уроках. Приведите свои примеры использования 2—3 методических прие- 
мов знакомства с новым речевым материалом, данным в дактильной форме 
в подготовительном классе. 

3. Составьте таблицу, отражающую содержание обучения устной речи в 
подготовительном классе. 

4. В чем сходство и различие между уроками дактильной и устной речи 
в подготовительном классе? Подтвердите свой ответ конкретными примерами, 

5. Дайте рецензию на сообщения товарищей по темам: «Особенности обу- 
чения грамоте в школе глухих», «Роль предметно-практической деятельности в 
обучении грамоте». 

6. Проанализируйте программные требования раздела «Обучение грамоте» 
{ПТ четверть) и составьте конспект урока. 
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РАЗДЕЛ Ш 


РАЗВИТИЕ РЕЧИ ГЛУХИХ УЧАЩИХСЯ 1—4, 
5—7 КЛАССОВ 


ГЛАВА 1. МЕТОДИКА РАЗВИТИЯ РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ 


$ 1. ЗАДАЧИ, СОДЕРЖАНИЕ И ОРГАНИЗАЦИЯ РАБОТЫ ПО РАЗВИТИЮ 
РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ В 1—4, 5—7 КЛАССАХ 


Понятие о речи 


Начальный курс русского языка предусматривает всесторон- 
нее развитие речи учащихся. Речь в школе глухих является пред- 
метом обучения, поэтому методисты используют термин «развитие 
речи», рассматривая его с учебно-педагогической точки зрения. 


Ка, 1%. В методике развития речи выявляются педагогические условия и 
ния рус средства воздействия на процесс формирования речевых умений 
Методи и навыков учащихся, определяется, как нужно организовать обу- 


чение, чтобы научить их полноценному общению. Умение полно- 
ценно общаться — главная цель развития речи школьников. 
Развитие речи в начальных классах ведется по трем направ- 
лениям: над словом (лексический уровень), над словосочетанием 
и предложением (синтаксический уровень) и над связной речью 
(уровень текста). Кроме того, в понятие «развитие речи» входит 
и работа над произношением. Три названных направления разви- 
ваются параллельно, хотя и находятся в подчинительных отноше- 
ниях между собой. Так, усвоение словаря дает материал для кон- 
| струирования предложений, а результаты того и другого направ- 
ления используются при составлении связных рассказов, написании 
изложений и сочинений. В свою очередь работа над рассказами 
| 


т 
= 
= 
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и сочинениями способствует обогащению словаря школьников, 
совершенствованию навыков построения предложений, использо- 
ванию разнообразных синтаксических конструкций. 

Для развития речи учащихся используются определенные виды 
упражнений. Наиболее важные среди них, высшая ступень в слож- 
ной системе речевых упражнений — упражнения в связной речи; 
в них сливаются все умения — и В области словаря, и на уровне 
предложения, способность накапливать материал и строить текст 
по определенной логике и композиции. 

Система в работе по развитию речи учащихся зависит от реа- 
лизации в практике четырех условий: 1) последовательность. 
упражнений, 2) их перспективность, 3) разнообразие упражнений 
и определение конкретной цели каждого их типа, 4) умение под- 
чинить разные виды упражнений общей цели. $ 

В современной школе глухих, так же как и в массовои, раз- 
витие речи рассматривается как главная задача обучения языку. 
Именно поэтому работа над речью органично входит в каждый 
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урок не только по языку, но и по всем другим учебным пред- 
метам. 

Речь прежде всего делится на внутреннюю и внешнюю. Внут. 
ренняя речь — мысленная речь человека, обращенная к самому 
себе. Она не произносится и не пишется. Внутренняя речь опе- 
рирует в основном понятиями — отдельными знаменательными сло- 
вами и сочетаниями слов. На уровне внутренней речи дети усваи- 
вают новые знания, обдумывают материал и готовятся к устным 
и особенно письменным высказываниям: мысленно составляют 
предложение, мысленно проговаривают его, а затем произносят 
или пишут. Такая внутренняя подготовка повышает качество речи 
учащихся. Именно поэтому целесообразно давать им задания под- 
готовиться к определенному сообщению: подумать, о чем следует 
рассказать, какие слова употребить, подготовить предложения 
для рассказа. 

Внешняя речь — это речь, обращенная к другим. Она облечена 
в звуки или графические знаки. Внешняя речь является двусто- 
ронней деятельностью и предполагает наличие отправителя и по- 
лучателя речевых сигналов. Отправитель говорит или пишет, а 
получатель слушает или читает. 

Внешняя речь может быть диалогической и монологической. 

Диалогическая, или разговорная, речь — форма речи, при ко- 
торой происходит непосредственный обмен высказываниями между 
двумя или несколькими собеседниками. На первоначальном этапе 
развития слышащие дети овладевают языком на основе диало- 
гической речи (А. М. Леушина, Д. Б. Эльконин, А. В. Запорожец 
и др.). Д. Б. Эльконин объясняет этот факт тем, что «деятель- 
ность ребенка еще не отделена в своих существенных звеньях от 
деятельности взрослых. Диалог является как бы частью совмест- 
ной деятельности ребенка со взрослыми»!. Речь ребенка в этот 
период состоит из ответов на вопросы взрослого, вопросов ко 
взрослому в связи с трудностями, возникающими в ходе деятель- 
ности, а также требований об удовлетворении своих потреб- 
ностей. : 

Овладение речевым общением начинается с использования ре- 
бенком отдельных предложений разных типов, в основном побуди- 
тельных, которыми он овладевает по подражанию. Позже в его 
речи появляются вопросительные и повествовательные предло- 
жения. 

Обучение глухих учащихся языку в начальных классах также 
начинается с развития диалогической речи — как наиболее им до- 
ступной и естественной для организации непосредственного словес- 
ного общения учителя с классом и детей между собой. 

Особенности диалогической речи широко освещены в психоло- 
гической и лингвистической литературе (Л. С. Выготский, А. А. Ле- 
онтьев, А. Р. Лурия, А. К. Маркова, О. Б. Сиротинина, Л. В. Щер- 
ба, Л. П. Якубинский и др.). Основным признаком диалога 


т Эльконин Д. Б. Детская психология.— М., 1960.— С. 107. 


является реплицирование — чередование говорения собеседников, 
причем каждая последующая реплика обусловлена предыдущей. 
Обмен репликами осуществляется без предварительного обдумыва- 
ния и непосредственно связан с ситуацией, в которой происходит. 
Диалог не нуждается в развернутых предложениях, так как его 
содержание дополняется не только ситуацией, но и интонацией, 
мимикой, жестами. 

Диалогическая речь рождается в связи с деятельностью, в 
совместной деятельности взрослого и ребенка. Усложнение речи 
происходит в связи с развитием коллективной деятельности детей. 

Лингвисты отмечают лексические особенности разговорной ре- 
чи: лексическую бедность, потенциальную свободу словоупотреб- 
ления, активное использование местоимений, наличие пауз в про- 
цессе беседы и заполнение их какими-либо звуками (э-э, м-м) 
или вводными словами (вообще, так сказать). 

Для разговорной речи характерны и морфологические осо- 
бенности: она почти не знает причастий и деепричастий, кратких 
форм прилагательных; своеобразно применяются падежные фор- 
мы — преобладают именительный и винительный и в основном 
отсутствуют косвенные падежи; редко встречаются страдательные 
обороты, свободно используются временные формы. 

Синтаксические особенности разговорной речи: обилие непол- 
ных предложений; перестройка фраз на ходу; мало развернутых 
и сложных предложений; слова располагаются в последователь- 
ности формирования мысли; все важное ставится в начало пред- 
ложения, так как все конечное ненадежно для восприятия; часто 
разрываются словосочетания (Очень он книги любил читать); ис- 
пользуются двухглагольные конструкции (Пойду принесу). 

Условия разговорного общения не позволяют заранее сплани- 
ровать развитие какой-либо темы, т. е. организовать текст. 
О. Б. Сиротинина объясняет это следующими причинами: «а) гово- 
рящий не в состоянии держать в памяти уже сказанные куски 
текста, 6) собеседник всегда вмешивается в речь, даже если 
основной говорящий претендует на монологический рассказ о чем- 
то, в) сам говорящий что-то вспоминает и возвращается к уже 
сказанному, что-то добавляет, перебивает сам себя, г) нередко по 
«вине» собеседника ситуации рассказ вообще оказывается пре- 
рванным, незаконченным»'. 

Для развития разговорной речи глухих учащихся, так же как 
‚и слышащих, используются неподготовленный диалог, возникаю- 
щий в конкретной сигнальной устной ситуации общения, и беседа. 
Беседа — это своеобразный развернутый диалог, направляемый 
определенной темой и целью. Характерным признаком беседы 
является наличие вопросов и ответов. В ней используются как от- 
дельные реплики, так и развернутые сообщения, построенные по 
типу связного высказывания. Диалог — наиболее простой прием, 
первичный по срокам овладения по сравнению с беседой. 


1 Сиротинина О. Б. Русская разговорная речь.— М., 1983.— С. 53. 
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Основой для построения методики развития диалогической 
речи глухих учащихся в условиях современной коммуникативной 
системы обучения языку является учет таких се особенностей, 
как ситуативность, связь с деятельностью участников разговора, 
сочетание видов самой речевой деятельности — говорения и вос- 
приятия. 

Монологическая (связная) речь — более позднее образование 
и формируется на базе разговорной. Школьные монологи — это 
рассказ по картине или серии картин, по личным наблюдениям, 
описание событий, выступление, изложение прочитанного текста, 
письменное сочинение и т. д. Подробная характеристика моноло- 
гической речи дана А. А. Леонтьевым (. Е 

Монологическая речь в отличие от диалогической относительно | 
развернута, так как в ней мало неречевой информации, получае- | 
мой собеседниками из ситуации разговорной речи. Монолог — ор- 
ганизованный вид речи, так как говорящий или пишущий всегда | 
планирует его в целом. Этот план сохраняется в уме или записы- 
вается в тетради. Материал для монолога иногда собирается дли- 
тельное время: составляется план, накапливаются наблюдения и 
лексика, подбираются примеры, подготавливаются отдельные 
фрагменты, 

В отличие от диалога монолог чаще обращен не к одному че- 
ловеку, а ко многим. Именно поэтому необходимо тщательно от- 
работать его композицию, внутренние связи, чтобы он был понятен 
любому слушателю или читателю. 

Внешняя речь делится также на устную и письменную. Устная 
и письменная речь — это две взаимосвязанные формы общения 
людей друг с другом с помощью языка. Устная речь воспринима- 
ется на слух, а письменная — зрительно. Каждая из них имеет | 
свои особенности. | 

Устная речь возникает при непосредственном живом общении 
между людьми (диалог, беседа, выступление и т. д.). Она пред- 
полагает наличие говорящего и слушающего. Устная речь распо- 
лагает такими выразительными средствами, как интонация, пауза, 
логическое ударение, темп, жесты и мимика. Эти средства зна- 
чительно облегчают слушателям понимание говорящего. Кроме 
того, говорящий в любое время может повторить, уточнить ска- 
занное. В связи с этим синтаксис устной речи характеризуется 
наличием кратких предложений, отсутствием сложных конст- 
рукций. 

Устная речь чаще бывает неподготовленной, так как говоря- 
щии, как правило, имеет мало времени на обдумывание или не 
имеет его совсем. 

Письменная речь — всегда графическая, по преимуществу мо- 
нологическая, может применяться вне ситуации непосредственно- 
го общения. Письменная речь более развернута из-за отсутствия 


' См.: Леонтьев А. А. Функции и формы речи//Основы теорни речевой дез 
тельности.— М., 1974— С. 253—954. 
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отдельные 


дном че 
гельно от: 
Л понятен 


собеседника. В ней нет таких дополнительных средств, как инто- 
нация, мимика и т. д., поэтому структура письменной речи слож- 
нее по сравнению с устной. 

Письменная речь — это речь подготовленная, подлежащая про- 
верке, исправлению и совершенствованию. В письменной речи по 
сравнению с устной предъявляются более высокие требования 
к отбору лексики, структуре предложений, логике мышления, к 
полноте раскрытия темы, языку. В письменной речи все должно 
быть понятно из ее собственного содержания, из контекста. Для 
облегчения понимания содержания ‘читателем и достижения боль- 
шеи выразительности в письменной речи используются знаки пре- 
пинания, Деление текста на абзацы, подчеркивания, выделение 
слов шрифтом и т. д. 

С. Выготский на основе данных сравнительного анализа 
сделал вывод, что устная и письменная речь в зрелой форме 
представляют собой два различных психологических образования 
и в функциональном, и в структурном планах. Вместе с тем у 
младших школьников отсутствуют существенные различия между 
устной и письменной формами речи, так как в начальной школе 
специфика письменной речи не изучается. Она развивается как 
параллельная и дополняющая устную. Исходной единицей для 
обучения письменной речи может быть только текст — семанти- 
чески целостное речевое высказывание. 

Письменная речевая деятельность, по мнению В. Я. Ляудис 

и И. П. Негурэ!, включает в себя два главных действия — 
порождение смыслового содержания и его выражение. Именно они 
реализуют две основные функции письменной речи — обобщение 
и общение. Систему порождения смыслового содержания текста 
составляют следующие операции: выбор темы и определение ее 
границ; выявление и отбор основных смысловых единиц содер- 
жания; их развертывание в целостной структуре смыслового содер- 
жания (композиция и сюжет). Наиболее важными операциями 
действия выражения смыслового содержания являются: отбор 
слов, порождение и отбор синтаксических структур предложений; 
обеспечение контекстности высказывания и связности предложе- 
ний в тексте. Авторы предлагают с 1 класса учить детей строить 

письменную речь как деятельность порождения семантически це- 

лостных текстов, т. е. с самого начала реализовать все ее функ- 

ции. С этой целью они рекомендуют процесс построения текста 

осуществлять в два этапа, на двух уроках: на первом учащиеся 

сочиняют содержание текста, а на втором работают над его 

оформлением. я 

Процесс овладения письменной речью целесообразно включать 

‚ в словесное творчество младших школьников (сочинение ориги- 
нальных текстов), а также организовывать его в виде сотрудниче- 

ства учеников с учителем и друг с другом. По мере овладения 


1 См.: Ляудис В. Я., Негурэ И. П. Психологические основы формирования 
письменной речи у младших школьников.— Кишинев, 1983. 


действиями и операциями письменной речи следует Роя фор- 
мы этого сотрудничества — от действия, совместного с учителем, 
к раздельному, далее к подражанию И самообучению. 


Задачи и содержание развития разговорной речи 


Обучение разговорной речи глухих учащихся осуществляется 
на всех уроках по всем учебным предметам и во внеклассное вре- 
мя. В соответствии с ведущими принципами обучения языку в 
школе глухих (генетический, деятельностный и структурно-семан- 
тический) школьной программой определены содержание и после- 
довательность обучения разговорной речи. Основной задачей обу- 
чения языку в 1—4 классах является овладение глухими диало- 
гической речью как средством общения. 

Специальных уроков разговорной речи в школе глухих не вы- 
деляется, но в школьной программе имеется раздел «Развитие 
разговорной речи». Речевой материал, представленный в нем, яв- 
ляется обязательным для работы на всех уроках. Кроме того, в 
программе по каждому учебному предмету изложен объем требо- 
ваний к формированию разговорной речи, специфичной только 
для данного предмета. 

Программа предусматривает научить школьников пяти видам 
речевой коммуникации: 1) понимать обращения и выполнять при- 
казания, выражать просьбу, желание, побуждение; 2) обращаться 
к товарищам (или другому лицу) по заданию учителя или воспи- 
тателя, а также по собственному побуждению; 3) отвечать на 
вопросы и задавать их; 4) сообщать о выполненной и предстоя- 
щей работе; 5) участвовать в диалоге. 

Анализ перечисленных умений показывает, что материал в 
программе расположен последовательно от простого к сложному 
и включает в себя требования к овладению как отдельными пред- 
ложениями разных типов, так и навыками ведения беседы (о со- 
ставе семьи, о содержании рассказа, закрытой картинки). 

Обучение разговорной речи начинается в школе глухих с усвое- 
ния побудительных предложений. Советские сурдопедагоги 
С. А. Зыков, Б. Д. Корсунская, Т. В. Нестерович, А. Ф. Понгиль- 
ская в своих работах обосновали это следующими факторами: 

1) побудительные предложения просты и конкретны по содер- 
жанию, тесно связаны с действиями человека, обращены к ре- 
альным исполнителям этих действий; 

2) использование побудительных предложений облегчает по- 
нимание детьми назначения слова и фразы, так как речь педаго- 
га требует немедленного воплощения сказанного в их поступках; 

3) использование побудительных предложений позволяет на- 
чать обучение с формирования импрессивной формы речи, т. е. 
с формирования восприятия и понимания обращенной речи, что. 
р психологическим закономерностям овладения речью 

е; 
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№ 4) учащиеся легче и быстрее запоминают и обра 

А ыы: разовывают 
по аналогии побудительные предложения, так как в них сохра- 

няется постоянство определенных грамматических категорий (на- 

клонения и лица глагола). 


Перечисленные факторы были учтены при построении про- 


те, граммы не только по развитию разговорной речи в 1—4 классах, 
в но т формированию дактильной речи в подготовительном клас- 
му се: подготовительном классе глухие школьники учатся всем 
тема перечисленным видам коммуникации в дактильной форме, овла- 
о девая прежде всего побудительными предложениями. В 1—4 клас- 
з ь сах эта работа продолжается уже в устной форме. 
06}. Усложнение программных требований осуществляется в не- 
Днало. скольких планах. Первый из них состоит в том, что с каждым 
годом обучения возрастает активная речевая деятельность детей 
Не вы. и соответственно уменьшается ведущая роль педагога в их об- 
ЗВИТие щении. 
СМ, ЯВ. Второй план возрастания требований касается структуры фра- 
того, зы. Типовые фразы, рекомендуемые к употреблению как в речи 
треб учителя, так и учащихся, усложняются и по лексическому составу, 


и по синтаксической структуре. Например: 


только в ь ы 8 

1 класс: Посмотри, пожалуйста, мой альбом; Дайте, пожалуй- 

ста, новую тетрадь; Я (не) понимаю. Повторите, пожалуйста. 

ВАУ 4 класс: Я открыл форточку, чтобы проветрить класс; Я думаю, 

гь при что сначала нужно сделать уроки, а потом пойти гулять; Сбор 
ЩатьЯ ‘звена был три дня назад. 

‚воспИ” В |4 классах, так же как и в подготовительном, программа 

ать #2 называет требования к импрессивной и экспрессивной речи. Образ- 

едстоя цы фраз, обозначенные в программе звездочками, подлежат усвое- 


нию детьми на уровне импрессивной речи. 
ал 8 Третий план возрастания требований программы относится 
ии | к овладению диалогом. Работа над диалогом начинается в под- 


в. тотовительном классе, где преобладают отдельные вопросы и от- 
И веты на них, обособленные реплики. В 1—4 классах школьники 
р учатся более развернутому диалогу не только между двумя лица- 


ми, но и между большим количеством участников. С. А. Зыков 
справедливо подчеркивал, что программа предусматривает обуче- 
ние живому диалогу, исключающему формальное ведение заучен- 
ных разговоров. Дети с самого начала учатся спрашивать именно $ 
потому, что им интересно или нужно узнать, т. е. речь должна 

быть для них мотивированнои. 

Фразеология, приведенная в разделе программы «Развитие 
разговорной речи», является типовон, содержит определенные мо- 
дели высказываний, по образцу которых строятся другие фразы в 
различных ситуациях общения. Например, в 1 классе по образцу 
фразы-модели «Попроси синий карандаш» могут быть построены 
другие фразы: Попроси красный карандаш; Попроси зеленую бу- 
магу; Дай новый альбом; Возьми белую ленту и т. д. Подобные 
ситуации возникают постоянно на разных уроках и во внеклассное 


время. 


мме универсальной, типовой фразеологии 


напоминает учителю о необходимости развития разго. 
постоянно азличных видов деятельности. Например 
ворной речи в процессе р: дают МЫСЛЬ О ТОМ, ЧТО ЭТОТ речевой 
первые же фразы подтвер на уроках по разным учебных 
материал нужен детям для общения на ур нон и 
предметам и во внеклассное время: Не ыы А руку; 
Спрашивай; Отвечай; р ты проси у Веры, где 

; Что нужно для работы: . Д. ь 

а а ое программных требований по 
развитию разговорной речи в. 1—4 классах. Следует добавить, 
что весь материал разговорной речи дети воспринимают слухо- 
зрительно. Обязательно отрабатывается произношение фраз, пред- 
назначенных для активного усвоения. В обучении разговорной ре- 
чи учитель применяет устную речь в сочетании с дактильной. 
Дактильная речь используется при сообщении нового слова, фра- 
зы, слова, трудного для восприятия в устной форме. Речевой ма- 
териал, усвоенный в устной форме и активно употребляемый в 
процессе общения, не дактилируется. 

Программа школы глухих для 5—7 классов ориентирует учи- 
теля на закрепление и усовершенствование умения пользоваться 
языком как средством общения. В 5—7 классах основным содер- 
жанием обучения разговорной речи является: 1) закрепление и 
уточнение речевого материала, изученного школьниками в началь- 
ных классах; 2) обогащение их речи новым материалом: 3) даль- 
нейшее развитие и совершенствование навыков диалогической и 
монологической речи. Соответственно программа предусматривает 
прежде всего закрепление и уточнение различных типов предло- 
жений, обогащение их разговорно-обиходной лексикой. 

Значительно повышаются требования к навыкам учащихся по 
ведению диалога и беседы. Уже в 5 классе навыки речевого об- 
щения включают в себя: умение начать разговор (Можно мне за- 
дать вам несколько вопросов?; Я хочу поговорить с вами...); про- 
должить разговор, уточняя сказанное или задавая дополнитель- 
ные вопросы для развития темы (Я узнал, куда и когда поедем 
на экскурсию, а теперь хочу спросить о другом): закончить раз- 
говор или подвести итоги беседы (Давайте поговорим об этом еще 
в другой раз). Таким образом, в средних классах требования 
программы по развитию разговорной речи глухих учащихся зна- 
чительно усложняются и в результате предполагают овладение 
навыками ведения живого диалога или беседы на различные те- 
мы (из жизни детского коллектива, внеклассной и учебной дея- 
тельности и т. д.). 


В 5—7 классах остается обязательным требование к учителю 


Наличие в програ 


развивать разговорную речь учащихся в условиях различных ви- 
дов их деятельности. В этом состоит преемственность в методике 
работы с начальным звеном. Преемственность заключается и в 
обязательном закреплении и обогащении всей лексики и`фразео- 
логии, усвоенных школьниками на предыдущих годах обучения, в 
активном их использовании для самостоятельных высказываний. 


В программе для средних классов указываются и виды работы, 


м м в которых диалогическая речь переходит в монологическую: отве- 
Ве тить на вопрос двумя-тремя предложениями, из которых каждое 
В р последующее раскрывает содержание предыдущего; составить 
ы ыы р беседы или выступления на данную учителем тему или по 
[3 у. 
ван Итак, программой предусматривается достижение основной за- 
я Аба \ дачи развития разговорной речи глухих детей — овладение языком 
ают м, как средством общения, начиная от овладения отдельными сло- 
фра вами и фразами в | классе и до умения вести беседу на разные 
ово 8, темы, самостоятельно задавать вопросы и развернуто высказы- 
акт, № ваться в ее ходе в 7 классе. 
о, 
а ба Отбор речевого материала и способы его введения в речь детей 
адены Автор коммуникативной системы обучения языку глухих детей 
1 С. А. Зыков подчеркивал, что, планируя уроки по любому пред- 
тирует нь мету, «учитель определяет не только содержание, подлежащее 
ЗОНТ усвоению детьми на данном уроке, но и речевые средства, на 
я основе которых будет протекать обучение, его общение с учащи- 
НЫМ (ОД. мися и школьников между собой»!. Этот речевой материал плани- 
‹репление и руется на основании программы по данному предмету и по раз- 
И В Начать витию разговорной речи. 
м: 3) даль: Исходя из высказанного С. А. Зыковым положения, Е. Е. Виш- 
огической 1 невская предложила для более тщательного отбора речевого ма- 
усматривает териала, необходимого для уроков, разделить его условно на три 
ОВ ПЕД группы ?. К первой группе она предлагает отнести материал для 


фиксации приобретаемых знаний, умений, для формирования по- 
о нятия. На уроках чтения это новые слова и выражения из тек- 
чащихе” ста; на уроках предметно-практического обучения — слова, назы- 


уечевого ы вающие действия, операции, материалы, инструменты и т. д. 
но мне г Во вторую группу входят высказывания для общения учителя 
ВН) № (или руководителя группы) и учащихся: поручения, побуждения 
ПОЛИ ‚ к словесному общению, оценка работы учеников, просьбы о по- 
От деле! мощи, требования о материалах и инструментах и т. д, К треть- 
ога ть ре" ей группе относятся высказывания для общения учащихся друг с 
о Я другом: предложение оказать помощь, оценка работы товарища 
ий и т. д. 
ор | очаной материал для первой группы учитель отбирает из про- 
дих де граммы по конкретному предмету, материал для второй и третьей 
ов } групп в основном находится в программе по развитию разговор- 
Г Ве | ной речи. Например, к уроку предметно-практического обучения 


в.1 классе по теме «Лепка матрешки»3 учитель подготовил и раз- 
делил речевой материал по следующим группам: 


1 Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку — М., 1977.— С. 140. 
2 См: Быкова Л. М., Вишневская Е. Е. Методика развития речи глухих 

школьников в младших классах—Л., 1979—С. 12—13. 

3 Там же— С. 13. 


2-я группа: фразеология т ен, Фразеология 
ля общения учителя для общения учащихся 
д и учащихся между собой 


1-я группа: 
понятия и представ- 
ления 


Е Е И ЕЕ о, зеететеничасиеАсие ОО ИВО ИИ 


- К дежурноми: 
Матрешка,  туло- Учащиеся: у у й) 
вище, голова, ле Что мы будем лепить? — Дай, пожалуйста, пла. 
пить, красный, си- | Дайте мне, пожалуйста, | стилин, воду. 


ний, белый, пла- 


пластилин. . 
стилин,  Размять, | Помогите мне, пожалуй- К товарищу: 
прилепить. т 


— У тебя есть желтый 
пластилин? 

— Покажи свою работу. 
— Возьми у меня. 
— Помоги мне. 


— Посмотрите, пожалуйста, 
мою работу. 

— Я первый сделал... 

— У меня не получается. 


Учитель: 


— Скажи... 

— Попроси. .. 

— Кому непонятно? 

— Кто первый сделал? 


ХХ 


Такой отбор и планирование речевого материала позволяют 
учителю не только сформировать у детей понятия и представле- 
ния, необходимые для изучения конкретного учебного предмета, 
но и максимально развивать речевое общение в соответствии с 
требованиями программы по развитию разговорной речи. 

При подготовке к уроку учитель продумывает и технику пре- 
поднесения речевого материала. Слова и выражения, необходимые 
для фиксации знаний и умений, т. е. материал, отнесенный к пер- 
вой группе, заготавливаются к уроку заранее на табличках или 
специальном плакате. Когда возникает необходимость, учитель 


предъявляет их детям. После урока этот материал сохраняется 
на специальном стенде как справочный. 


Речевой материал, относящийся ко вто 
подготавливается иначе. Свои поручения 
учитель пишет на специальных карточка 
прочтения, если предполагает дать их в 
на полях плана урока по ходу разработ 

Материал, необходимый детям для об 
ду собой, выписывается на доску или 
пишется для одного урока в правой стор 


рой и третьей группам, 
К словесному общению 
Хх для индивидуального 
письменной форме, либо 
ки отдельных моментов. 
щения с учителем и меж- 
на плакат. Обычно он 


в течение ряда уроков. 
Таким образом, речевой ма- 
м в устной, устно-дактильной 
табличках и плакатах). 


енсивно развивается в связи 
с деятельностью. Методика же работ 


речи в связи с различными видам 


ы по развитию диалогической 
И деятельности носит общий 


ОЗВОдЯКТ 
едставле: 
предмете, 
ететвий © 


р Поэтому прежде всего остановимся на примере уро- 
ков предметно-практического обучения, которые имеют важное 
значение в развитии разговорной речи. 


$ 2. РАЗВИТИЕ РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ НА УРОКАХ 
ПРЕДМЕТНО-ПРАКТИЧЕСКОГО ОБУЧЕНИЯ 


Реализация деятельностного принципа обучения языку наибо- 
лее ярко проявляется на уроках предметно-практического обуче- 
ния (ППО). На этих уроках постоянно возникают естественные 
ситуации для словесного общения учащихся с учителем и друг 
с другом; легко усваиваются обращения учителя с заданиями, 
вопросами к ученикам, а также учеников к учителю или товари- 
щам. Например: Лена, лепи; Ребята, разделитесь на бригады; 
Света, помоги мне, пожалуйста. Этому способствует специально 
организованная педагогом коллективная предметно-практическая 
деятельность учащихся. 

Развитие диалогической речи на уроках ППО осуществляется 
по тем же видам речевой коммуникации, которые определены в 
разделе программы «Развитие разговорной речи» и были перечис- 
лены выше. Овладение разговорной речью на уроках ППО начи- 
нается наиболее естественным способом — с использованием обра- 
щений в сочетании с побудительными предложениями, в которых 
выражаются просьбы совершить определенные действия или вы- 
полнить задания. Например: Маша, положи конструктор справа, 
а рисунок слева; Бригадиры, раздайте по два листа бумаги каж- 
дому ученику; Ребята, напишите, что вам нужно для работы. 

С самого начала ППО школьники учатся работать не молча, 
а постоянно сообщать учителю, бригадиру или «маленькому учи- 
телю» о каждой выполненной операции и спрашивать разрешения 
на выполнение следующей. По ходу деятельности они сообщают 
о своих затруднениях, обращаются за помощью. Например: 
Я обвела по шаблону яблоко. Можно вырезать?; Я не умею ле- 
пить. У меня не получается. Помогите мне, пожалуйста. 

Большую трудность для глухих детей представляют вопроси- 
тельные предложения: они не умеют задавать вопросы и отве- 
чать на них. На уроках ППО часто возникают и легко создаются 
ситуации, когда появляется потребность в вопросительном пред- 
ложении. Например, при распределении работы по изготовлению 

макета’ Саша отказывается от предложения бригадира лепить 
фигурки зверей. Бригадир сообщает учителю: «Саша не хочет 
лепить фигурки зверей». Учитель: «Узнай у него, почему он не 
хочет лепить». Бригадир, обращаясь к Саше: «Саша, почему ты 
не хочешь лепить?» Саша: «Потому что я плохо леплю». Вместе 
с этим учитель постоянно побуждает учеников спрашивать: Спро- 
си, как называется; Спроси, что делает; Спроси, у кого есть 
красный карандаш и т. д. В таком побуждении, как указывал 
С. А. Зыков, содержится и вопрос, что облегчает его употреб- 
ление. 


Ра отивированно у 

На уроках ППО наиболее р а авы . = 
т ме а ие анал а 
сделал? Кто выпо а? С кем ты хочешь рабо. 
пластилин? Какая кнопка? т р лу _ ыы 
тать? Зачем тебе нужен клей: Куда пр ь о Как б т 
картона? Кому помочь? Почему ты так думаешь: т работает 
Миша? Чем можно отрезать проволоку? Когда мы будем продол- 

аботу? ит. д. 

а ат уроках учитель предлагает детям изготовить 
на выбор одну поделку из двух, например вылепить КИСТИ сморо- 
дины или винограда. В ситуации выбора дети легко понимают 
значение вопроса: Что ты хочешь лепить — смородину или вино- 
град? — а выбрав, усваивают выражение: Я хочу лепить виноград. 

На уроках ППО школьники учатся в ‚естественных ‚условиях 
и ведению диалога. Практически каждый структурный момент 
урока (сообщение темы урока и вида деятельности, знакомство с 
изделием, составление заявки на материалы и инструменты, пла- 
на изготовления поделки, изготовление ее, отчет о работе), пра- 
вильно организованный учителем, способствует возникновению 
диалогов между детьми. Учитель оказывает им своевременную 
помощь, предварительно отобрав и четко продумав речевой ма- 
териал, способы и место его преподнесения детям. Например, при 
изготовлении повязок для дежурных на уроке возник диалог: 

Таня. Раиса Евгеньевна, я не умею вдевать нитку в иголку. 

Учитель. Пожалуйста, попроси Алешу. 

Таня. Алеша, вдень, пожалуйста, нитку в иголку. 

Алеша. Раиса Евгеньевна, дайте мне, пожалуйста, вдеватель. 


Учитель. На, возьми. 
Алеша. Спасибо. 


Или — пример обмена репликами между бригадиром и чле- 
нами бригады при лепке зверей: 


Бригадир. Слепите туловище. Будь внимательным, Илья. 
Илья. Я буду внимательным. 
Бригадир. Лена, не смотри по сторонам. 
Лена. Я не буду смотреть по сторонам. 
Бригадир. Сережа, что ты делаешь? 
ое Я т уши. 
ригадир. еправильно. (Показыв 
о р р ( ает учителю, что Сережа слепил 
Учитель. Исправил ошибку? 
у ережа. а 
читель (бригадиру). Скажи Сереже: «Ты слепи. 
Бригадир. Сережа, ты слепил мые уши. и 
Сережа. Я исправлю. 
Бригадир. Был звонок. Всё. 
Илья. Подожди! 
Бригадир. Не «подожди», а всё. Был звонок. 


Способы ознакомления с н 
овыми словами и азами на уро- 
ках ППО: ФР С 


1. Сообщение речевого материала в условиях предметно-прак- 
тической деятельности. Это ведущий и наиболее простой по ме- 


е К. тодике способ обучения. Учитель называет объект, его составные 
щ м части, материалы и инструменты, нужные для его изготовления, 

Ко действия с ними и другие новые слова в процессе самой работы, 
раб, № когда возникает в них необходимость. Главное — не допустить 
п ав, разрыва слова и деятельности, неоднократно предупреждал 

Одо. С. А. Зыков. Например, собирая скамейку из пластмассового 
в конструктора, школьники узнают названия его деталей, способов 
. Овит, соединения их, названия частей самой скамейки, глаголы «при- 

Мор крепить», «закрепить» и т. д. 

о Иа 2. Показ предмета изготовления. Этот прием используется 
ЛИ ВО. очень широко и часто сопутствует первому. Например, перед леп- 
Много: кой фруктов, рассматривая образцы, дети узнают не только их 
лов названия, но и величину, форму, цвет. ; : 

Момент 3. Выполнение учителем необходимых действий. Учитель сна- 
мет чала обязательно дает задание и только потом, если ученики не 
ты п ( знают, как его выполнить, сам производит нужное действие. На- 

› пла. пример, он говорит: «Вденьте нитку в иголку». Дети не понимают. 
‹), Пра- Тогда учитель повторяет задание, показывает его на табличке и 
новению | вдевает ‘нитку в иголку. 
еменную 4. Пояснение словесными средствами. Например, в первый раз 
‚ВОЙ ма: организуя работу бригадами, учитель говорит: «Будем работать 
мер, при. бригадами. Саша, Галя, Миша, Света, Наташа — первая брига- 
диалог: да» ит. д. 

5. Использование логики мышления детей и развитие ее. Этот 
прием используется очень широко и требует от детей активного 
обдумывания задач, преодоления трудностей, поставленных перед 
ними педагогом. «Что мы будем делать?» — спрашивает учитель, 

| положив на свой стол мозаики. «Будем работать с мозаикой», — 
отвечают дети. «Почему так думаете?» — продолжает учитель и 
ле | помогает ученикам построить ответ: «Потому что приготовлены 

НЕА: | мозаики».— «Как будем работать?» — «Парами».— «Почему так 

думаете?» — «Потому что приготовлено шесть мозаик». И т. д. 

| Перечисленные способы ознакомления с новыми словами и 

| фразами могут быть успешно использованы не только на уроках 
ППО, но и на всех других. Развитие разговорной речи в условиях 
коммуникативной системы ‘отходит от принятой схемы овладе- 

ния новым материалом (знакомство, повторение, закрепление, 

сей введение в речь). Здесь «ознакомление сопутствует речевой прак- 


тике. И повторение, и закрепление происходят через овладение 
материалом в практике общения»!. Узнав новое слово, ребенок 
сразу применяет его в обращении к товарищам, так как каждый 
учится речи в коллективе. 

Для активизации речевого общения на уроках ППО широко 
используются различные формы организации коллективной дея- 
‚  Тельности детей: фронтальная работа учителя со всем классом, 
® работа с «маленьким учителем», бригадами, парами, по конвей- 
| 


| 
| 
Ао. | 
в | 


1 Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку. М., 1977— С. 148. 


- еру. Эти формы подробно описаны в аа В 36. 
фективной из них для активизации ео ” Я является 
работа с «маленьким учителем», парами, бригадами. 

При работе бригадами школьники не только совершенствуют 
навык диалогической речи, но и учатся полилогу. Отсутствие слуха 
создает значительные трудности для ориентировки в разговоре, 
а следовательно, и для поддержания и развития его. В связи с 
этим педагог особенно тщательно должен продумывать меры сво. 
ей помощи, ее место на уроке, чтобы помочь бригадирам, вести 
разговор с членами бригады, а тем — общаться между собой. 

Названные формы коллективной деятельности можно исполь. 
зовать на всех уроках ППО, независимо от вида труда, в течение 
целого урока или на одном из его этапов. Можно на одном и том 
же уроке сочетать разные формы коллективной деятельности: на- | 
пример, подготовку к работе провести под руководством «малень- | 
кого учителя», а изготовление изделия — парами. 

Следует подчеркнуть, что при неправильной организации рабо- 
ты бригадами, парами у детей может не появиться потребности 
в общении друг с другом или они будут обходиться неречевыми 
средствами. Коллективную деятельность детей нужно организовать е 
так, чтобы труд имел общую цель, коллективный характер выпол- (из 
нения, но чтобы было разделение обязанностей между работаю- ю 
щими, зависимость членов бригады друг от друга. Тогда в ходе к, 
совместной деятельности у ее участников возникают задачи, для 
решения которых требуется установление взаимоотношений, появ- 
ляется потребность в общении. 

«Преднамеренное создание ситуаций, требующих определенных 
взаимоотношений, способствует обучению детей не только спосо- 
бам поведения в различных ситуациях коллективной деятельности, 
но и обогащает их речь, активизирует общение глухих школьни- 
ков>?. Для подготовительного этапа изготовления изделия 
Т. С. Зыкова считает возможными следующие взаимоотношения: 

1. Выбор «маленького учителя», бригадира, деление на пары 
по назначению учителя; обсуждение предложений детей, выбор | 
по желанию самих учащихся; определение принципа выбора (го- 
лосование, очередность, жребий). 

2. Составление плана проходит: под руководством бригадира 
(«маленького учителя»), по его инициативе; по предложениям чле- 
нов бригады с обсуждением предложений; индивидуально с по- 
следующим обсуждением. 

3. Составление заявки осуществляется так же, как и состав- 
ление плана. Но может быть организовано и иначе: составление 


' См.: Марциновская Е. Н., Нестерович Т. В., Зыкова Т. С. Уроки предмет- 
но-практического обучения в школе глухих — М., 1980.— С. 29—36; Марцинов- 
ская Е. Н. Основы предметно-практического обучения глухих школьников.— М., 
1985— С. 67—84. 

2 Зыкова Т. С. Активизация речевой коммуникации на уроках предметно- 
практического обучения//Повышение эффективности обучения глухих школьни- 
ков. М., 1986.— С. 65—66. 


к заявки на свою часть работы; составление бригадиром общей за- 
| явки на основе индивидуальных. 


ть 4. Распределение работы проходит: по желанию учащихся; по 
о, поручениям ритадир ов; коллективно с обсуждением, кому и что 
т делать; по поручениям учителя. 
м На этапе изготовления изделия рекомендуется строить работу 
А так: а) по поручениям бригадира, «маленького учителя», веду- 
м т | щего в паре — дети выполняют поручения и отчитываются; 6) по 
К, Ц поручениям членов бригады с коллективным обсуждением их пред- 
Иа | ложений; в) самостоятельно с последующим отчетом перед брига- 
т ь диром. 
м ыы При работе парами один ученик дает поручения, а второй их 
Ы выполняет и отчитывается, потом они меняются ролями; ученики 
ь № могут выполнять работу вдвоем и отчитываться о ней перед учи- 
але. телем. 
На этапе подведения итогов ученики проверяют правильность 
ПИ рабо. выполнения задания, обсуждают деятельность товарищей. Провер- 
ребности ка может проходить внутри бригады, пары или путем обмена 
Чен работами между бригадами и парами: а) ученики поочередно по- 
ИЗО, казывают свои изделия или их часть или читают написанное, а 
все высказывают свое мнение; 6) ученики меняются работами 
бота (изделиями, планами, заявками, отчетами), товарищи исправля- 
ют ошибки; в) деятельность учеников оценивает один ученик. 
ав Знакомство ‘с новым речевым материалом лучше проводить 
‘чи, Дия в ходе работы класса под руководством учителя. Учитель вводит 
ий, 10Я3 в свою речь новое слово или фразу в тот момент, когда в них по- 
является необходимость. Возникшая ситуация подсказывает детям 
елены их значение. Затем эти фразы вводятся в речь бригадира, «ма- 
ко 610 ленького учителя», товарищей по паре. Такая подача речевого 
ельность материала в знакомой ситуации, но при разных формах организа- 
коль" ции способствует быстрому запоминанию его и введению в актив- 
Сел ную речь глухих школьников. ы 
Е ний Характер речи ученика на уроках ППО часто зависит от той 
Ном ар роли, какую он выполняет на уроке — является ли он организато- 
на ие ром («маленьким учителем», бригадиром) или рядовым исполни- 
в телем. В первом случае его речь носит ярко выраженный побуди- 


бор тельный характер, во втором — характер отчетности. Поскольку 
, ученики на уроках меняются ролями, то постепенно все они овла- 
ли, девают навыком выражать свои мысли словесными средствами и 
Ри понимать речь других. 


Обучение составлению поручений 


Знакомство глухих детей с поручением начинается в подгото- 
вительном классе. Первоначально отрабатывается умение пони- 
мать поручения и правильно их выполнять. Для организации дея- 
тельности учитель сначала сам сообщает в устно-дактильной форме 
и предъявляет написанную на табличке одну инструкцию-пору- 
чение. Дети пытаются дактилировать и произносить ее по подра- 


жанию и по примеру педагога выполняют названное и продемон. 
стрированное им действие. В том же подготовительном классе 
учитель учит детей составлять поручения, используя работу с «ма. 
леньким учителем». 

Обучая школьников умению составлять поручения, необходимо 
соблюдать определенную последовательность. С этой целью мож. 
но использовать следующие приемы !: 

1. Использование готовых инструкций. Учитель дает «малень- 
кому учителю» или бригадиру карточку с написанной на ней гото- 
вой инструкцией. Ученик читает ее остальным ‚детям. 

2. Использование ряда готовых инструкций. Учитель пишет 
на доске несколько инструкций, но ко второму заданию дети пе- 
реходят только тогда, когда выполнено первое. 

3. Использование готовых инструкций, данных с нарушенной 
последовательностью. 

4. Использование инструкций с пропущенными словами. Дети 
дополняют неполные инструкции, опираясь на образец работы, 
план, рисунок, эскиз. Так, при изготовлении аппликации «Мишка» 
на карточке для «маленького учителя» написаны инструкции: 
1) Наклей туловище на бумагу посередине; 2) Наклей ... сверху; 
3) Наклей лапы.... Ученик, глядя на образец аппликации и кар- 
точку с неполными инструкциями, составляет поручения. 

5. Использование опорных слов для составления инструкций. 
Учитель дает «маленькому учителю» или бригадиру карточку с 
опорными словами. Ученик, опираясь на образец, составляет по- 
ручения. Например, на карточке написано: «Составь поручения из 
данных слов: 1) Нарисовать, река, карандаш. 2) Вырезать, нож- 
ницы, картинка» и т. д. 

6. Составление поручений по отдельным операциям, поочеред- 
но выполняемым учителем. Учитель за ширмой выполняет одну 
операцию, «маленький учитель» дает поручение классу. По окон- 
чании всех операций детям показывается образец, и они сравнива- 
ют с ним свои работы. 

7. Составление поручения по образцу изделия, по рисунку, 
эскизу или чертежу. Образец или рисунок дается «маленькому 
учителю», который, не показывая его детям, сам дает им пору- 
чения. 

8. Составление поручения по плану. «Маленький учитель» или 
бригадир получает готовый план работы, по которому составляет 
инструкции. 

9. Загадка-поручение. Детям не сообщается, какой предмет 
они будут делать. Они выполняют ряд инструкций, записанных 
на доске, и в итоге угадывают поделку сами. Например: 1) Возьми 
белый пластилин; 2) Слепи овальное туловище; 3) Слепи круглую 
голову; 4) Прилепи длинные уши, короткий хвост; 5) Слепи четы- 


' См.: Нестерович Т. В. Словесное общение глухих школьников 1—4 классов 
в условиях предметно-практического обучения//Предметно-практическое обу- 
чение в школе для глухих детей. —М., 1978. 
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ре лапы: две задние длинные, две передние короткие; 6) Прилепи 
лапы к туловищу. Кто это? 

10. Поручения по рассказу. «Маленькому учителю» или брига- 
диру предлагается рассказ, в котором описывается последователь- 
ность кем-то выполненных операций. По нему «маленький учи- 
тель» или бригадир составляют инструкции. 

11. Поручения по отчету товарищей. Ученикам предлагается 
описание изготовления какого-либо предмета. Учитель сообщает 
детям, что предстоящую им работу уже сделали их товарищи 
из параллельного класса и написали отчет о том, как выполнили 
поделку. Учащиеся по данному отчету составляют поручения для 
выполнения аналогичного задания. 

Таким образом, при обучении словесному общению глухие 
школьники постепенно переходят от подражания речи учителя 
к построению фраз по аналогии, а затем к самостоятельному их 
конструированию. Особенно большое место подражание не толь- 
ко учителю, но и друг другу занимает в учебном процессе млад- 
ших классов. 

Ученик усваивает новую фразу, предъявленную учителем в 
определенной ситуации, например: Возьми в столе альбомы для 
рисования и раздай ребятам. Однако в процессе работы эта фраза 
изменяется, так как надо взять не только альбомы, но и каран- 
даши, резинки, не только в столе, но и в шкафу, в тумбочке. Так 
создалась ситуация для конструирования по аналогии. Т. В. Не- 
стерович в названной выше работе показала возможные вариан- 
ты конструирования фраз по аналогии: при замене материала и 
инструментов («Возьми мозаику и дай Нине» — по аналогии с 
«Возьми пластилин и дай Нине»); при изменении объектов изго- 
товления («Нарисуй грушу» — по аналогии с «Нарисуй яблоко»); 
при смене вида деятельности («Построй дом» — по аналогии с 
«Нарисуй дом») и т. д. Изменение видов деятельности, а соответ- 
ственно и материалов и инструментов способствует переходу от 
конструирования фраз по аналогии к самостоятельному построе- 
нию новых предложений. 

Таким образом, в процессе организации и выполнения деятель- 
ности на уроках ППО учащиеся овладевают умениями составлять 
инструкции, оценивать работу товарища, реагировать на речь или 
действие, побуждать к действию или речи, а также обмениваться 
с товарищем несколькими репликами, т. е. вести диалог. 


$ 3. ВИДЫ РАБОТ ПО РАЗВИТИЮ РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ И МЕТОДИКА 
ИХ ПРОВЕДЕНИЯ 


Виды работ по развитию разговорной речи определяются тре- 
бованиями соответствующего раздела программы. Так, на осно- 
вании первой, второй и четвертой групп требований: 1) понимать 
обращения и выполнять приказания, выражать просьбу, жела- 
ние, побуждение; 2) обращаться к товарищам (или другому ли- 
цу) по заданию учителя или воспитателя, а также по собственно- 


те—в практику обучения глухих вошли нь" Ка 
обучение составлению поручений и отчета о Е и В 
ответствии с третьей группой требований (отвечать на Вопрос 
и задавать их) в школе глухих широко а работа п 
закрытой картинке или серии закрытых картинок. И наконец, сх. 
ответственно пятой группе требований (участвовать в диалоге), 
применяются различные варианты бесед, игры, упражнения ь 
развертывании диалогов и т. д. Эти виды работ направлены на 
развитие у глухих школьников навыков ведения ситуативного 
диалога и диалога по заранее определенной теме. Они могут быть 
использованы не только на различных уроках, но и во внеклассное 
время. 

Работа по закрытой картинке. Это один из распро- 
страненных в школах глухих видов работ. Цель работы: научить 
детей задавать вопросы и с их помощью выяснить содержание 
картинки, которую они не видят. В такой ситуации все вопросы 
детей носят ярко выраженный мотивированный характер, так как 


они действительно хотят узнать о том, что изображено на кар- 
тинке. 


Долгое время в школе гл 
по открытой картинке. Но, 
о ней больше, чем из ответ 
года, погоде и т. д. Главно 
детей, не мотивированы, им 
тивную сущность вопроса 
речевого общения. 

Когда ученикам предъявляется з 


ухих учили детей задавать вопросы 
рассматривая ее, школьники узнают 
ов на заученные вопросы о времени 
е, эти вопросы не имеют смысла для 
трудно осознать основную коммуника- 
как одного из основных компонентов 


акрытая картинка, беседа ве- 


агается вместо одной целая серия 
по прочитанным сказкам. Ученики 
К м учителя определяют, из какой сказки 
тот или иной персонаж. 


Содержание и формулировка вопросов к закрытой картинке 
в | классе самые элементарные: Кто на картинке? Что делает? 
Большой или маленький? В конце учебного года дети спрашивают 
о внешнем виде, одежде персонажа: Какие волосы? Какое платье?» 
Что на ногах У девочки? и т. д. Во 2 классе добавляются вопросы 
© месте и времени действия: Где стоит девочка? Что стоит спра- 


му побуждению; 3) сообщать о выполненной и предстоящей рабо. 
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Слева Посередине Справа 


Во 2 классе ученики пишут ответы на листочках. Учитель сна- 
чала показывает им образец таких записей. 

Развитие самостоятельности школьников проявляется и в том, 
что уже во 2 классе работу по закрытой картинке ведет «малень- 
кий учитель». Педагог может дать ему карточку, на которой на- 
писаны начала ответов: На первом плане изображен... На втором 
плане... и т. д. Дети задают вопросы «маленькому учителю», а он 
им отвечает. Учитель помогает ему организовать диалог с клас- 
сом: Спроси Лену, кто еще нарисован на картине. Попроси повто- 
| рить вопрос. Скажи ребятам, чтобы записали ответ и т. д. 
| Работа с закрытой картинкой может проводиться и парами. 
р Ведущему каждой пары дается картинка. Он отвечает на вопро- 
| сы своего партнера о ее содержании. На основании его ответов 
товарищ делает рисунок по картинке. В этом случае речевая 
й активность учащихся значительно возрастает, так как они все 
ь участвуют в диалоге. 

В работе по закрытой картинке можно выделить 4 этапа. 
Первый этап — беседа по выяснению содержания закрытой 


Й беседе педагог учит детей 
› стремясь перейти от диалога 
<учитель — ученики» к более сложным диалогам: «маленький учи- 


О Ы учеников» и «ученик — ученик» (при работе па- 
рами). 


.. Приведем фрагмент беседы во 2 классе: 


— Будем задавать вопросы. 


— хочу задать вопрос. Какое время года на картинке? 
— Лена задала вопрос правильно. 


(Учитель записывает на доске вопрос, дети повторяют его хором.) 
— Зима. (Учитель записывает ответ на доске.) 
— Можно я спрошу? Сколько планов на картинке? 


— Юля задала вопрос очень хороший и правильный. Два плана. 
— Сколько мальчиков и девочек? 


— Лена спросила: «Сколько мальчиков и девочек?» Правильный вопрос? 
А вы не спросили, есть 


ли на картинке ребята или нет? Я сказала — на картин- 
ке два плана. 


Н — Кто изображен на первом плане? 


к: учащиеся повторяют этот вопрос хором.) 
— Дети. 


Но — Я хоч 
8 — Двое. 
— Девочки или мальчики? ит. д. 


У спросить. Сколько детей? 


Заканчивается первый этап хоровым чтением всех ответов 
с установкой: Вспомним, что нарисовано на картинке, потом бу- 
дете писать. Или другой вариант: один ученик рассказывает, что 
нарисовано на картинке, остальные следят за правильностью рас- 
сказа с опорой на записи ответов. 

Второй этап — зарисовка детьми содержания закрытой картин- 
ки по представлению с опорой на справочный материал, записан- 
ный ‘на доске учителем или детьми у себя на листочках. Во вре- 
мя зарисовок возникают диалоги между учениками и учителем 


я («маленьким учителем»), в процессе которых дети задают вопро- 
(На. сы уточняющего характера. Учитель помогает в формулировке во- 
просов, отвечает на них. 
Вт Третий этап — анализ рисунков детей и сравнение их между 
Мадлен. собой или с картинкой, которая на этом этапе может быть откры- 
рой на. та. Самый простой вариант: выбираются два рисунка (верный 
Втором и неверный) и прикрепляются на доску рядом с картинкой. Кар- 
0» а тинка в этом случае открывается по просьбе детей сразу. Учитель 
о 0 организует беседу по анализу рисунков. 
ас. Например, во 2 классе педагог до урока написал на доске 
Я ПОВТ- справа за вертикальной чертой опорные выражения для сравне- 
‘ | ния рисунков с картинкой: 
парами, На картинке ..., и у меня также. 
1 ВОПро- На картинке ..., иу Риты .... 
ответов На картинке нарисован ..., иу Вадика тоже .... 
речевая На картинке ..., ау... не.... 
они все Приведем фрагмент урока по анализу рисунков: 
| — Сейчас будем сравнивать рисунки с картинкой. Вы хотите посмотреть 
картинку? Хотите? 
па, . ре Да. 
акрыто! | (Учитель открывает картинку.) 
‘детей — У меня так же, потому что у меня сидит на елке сорока. 
ит | — Это не так важно для картинки. Главное — ребята. 
диало | (Учитель прикрепил рисунки всех детей на доску, ученики сравнивают ри- 
ий и сунки с картинкой.) я 
к па — Посмотрите внимательно на ваши рисунки и сравните с картинкой. 
уоте — На картинке девочка улыбается, а У Тани не улыбается. 


— На картинке мальчик бежит и везет санки, а у Вадика и Риты не бежит. 
— На картинке мальчик улыбается, а у Светы не улыбается. 

— На картинке на втором плане есть елка, то же нарисовано у меня. 

— Ребята, посмотрите внимательно. У кого есть ошибки? 


— Я ошиблась. 


Другой вариант такой работы — сравнение двух рисунков без 
| опоры на картинку, только по записям ответов на вопросы. Кар- 
тинка в этом случае открывается только в конце урока, и каждый 
сопоставляет с ней свой рисунок самостоятельно. Этот вариант 
значительно сложнее, так как ученики вынуждены еще глубже 
вникать в содержание ответов, и особенно полезен в более стар- 
ших классах. ь 
Четвертый этап работы по закрытой картинке — устное или 
письменное ее описание. Проводится такая работа с целью раз- 
вития связной речи учащихся. 


8* 115. 


Работа по серии закрытых картинок. Раб 


строится аналогично описанной выше, но вначале т Дает 
установку на понимание содержания серии в целом. ( а картин. 


ках нарисовано, как девочка спасла котенка.) В ее беседы 
о содержании каждой картинки школьники ведут краткие записи 
ответов, располагая их группами по числу картинок. з. 

В основе работы с серией закрытых картинок лежит не про. 
стое знакомство с содержанием каждой из них, а понимание раз. 
вития действий. Поэтому важно, чтобы дети выделили главное 
в содержании каждой картинки. Это предполагает синтез, обоб. 
щение по полученным ответам основного содержания и выраже. 
ние его в заголовке. Совокупность заголовков составит план, ко- 
торый поможет ученикам представить начало, ход и завершение 
событий, изображенных на серии закрытых картинок. По такому 
плану и ответам на вопросы к каждой картинке ученики смогут 
составить рассказ до показа оригинала. 

Например, после окончания беседы по выяснению содержания 
каждой картинки делается такое обобщение: 


— Что нарисовано на первой картинке? 
— Дети идут в лес. 

— Что на второй? 

— Мальчик в лесу нашел ежа. 

— На третьей? 

— Ребята кормят ежа. 


Таким образом, в процессе работы по закрытой картине дети 
учатся в строгой логической последовательности задавать вопросы 
о се содержании, по словесным ответам учителя отображать его 
в рисунках, сравнивать их с картинкой. 

Беседы на темы, близкие ‘к жизни детей, — это 
беседы об интересных событиях, о выполненной работе, о выход- 
ном дне и празднике, о каникулах. Главным условием таких бе- 
сед является их мотивированность, создание которой достигается 
путем специальной организации бесед: 

1. После возвращения детей с каникул учитель (до урока) 
Узнает, кто как и где их провел, выясняет, что кто-то, например, 
ездил в Москву. На уроке учитель предлагает всем задавать во- 
просы этому мальчику, чтобы узнать, где и как он провел кани- 


кулы. Педагог предупреждает учеников, что они должны будут 
потом все это нарисовать. 


2. Организуя беседу об экск 
ков, пропустивших ее по какой- 
кто участвовал в экск 
о просмотренном фильм 
празднике и т. 


урсии, педагог побуждает учени- 
то причине, задавать вопросы тем, 
урсии. Аналогично можно побеседовать 
е или диафильме, о прошедшем в школе 
д. При такой организации беседы ученики спра- 
шивают именно о том, чего они не знают и хотят выяснить, их во- 
просы носят четко выраженный мотивированный характер. 

У глухих детей появляется много вопросов, когда они встреча- 
ются с новым для них явлением, событием или предметом. Они 
хотят о нем узнать, но не умеют задавать вопросы. Если учитель 


вовремя поможет, то беседа п 
ности детей. 


Весьма эффективными в п 


ройдет при большой речевой актив- 


лане развития разговорной речи глу- 
хих могут быть беседы по прочитанному рассказу, 
которые проводятся на уроках чтения. Для активизации мысли- 
тельнои и речевой деятельности учащихся, развития их воображе- 
ния, для того чтобы научить их задавать вопросы по тексту, целе- 
сообразно использовать определенные приемы. 

1. Учитель раздает нескольким учащимся карточки, на ко- 
торых написан вопрос к тексту и его порядковый номер. Когда 
наступает нужный момент, педагог спрашивает: «У кого первый 
вопрос?» Ребенок определяет его по указанному на карточке но- 
меру. «Задай вопрос ребятам»,— предлагает учитель. Кто-то из 
учеников повторяет вопрос, остальные отвечают на него. Анало- 
гично проходит работа по остальным вопросам. Например, в 
1 классе на уроках чтения рассказа «Снеговик» дети задавали 
вопросы, читая их с карточек, выданных (до урока) четырем уче- 
никам: 1) Из чего дети сделали снеговика? 2) Из чего дети сде- 
лали нос снеговику? 3) Из чего дети сделали глаза снеговику? 
4) Что дети насыпали в корзинку? 

После двух-трехкратного проведения такой работы учитель 
раздает карточки с вопросами уже без указания номера. Дети 
определяют их очередность по содержанию. Такая организация 
беседы учит детей задавать вопросы по тексту, что для них 
сложно. 

2. Учитель дает одному ученику задание на дом — прочитать 
новый рассказ, просит воспитателя или родителей помочь ему 
либо сам готовит его к передаче содержания текста. На уроке 
он организует беседу между этим учеником и остальными уче- 
никами класса, в процессе которой они с помощью вопросов выяс- 
няют содержание рассказа (Кто автор рассказа? О ком говорит- 
ся в рассказе? Как зовут ...? Что сделал ...? Что случилось? 
Что случилось потом? ит. д.). 

Учитель принимает активное участие в беседе, помогает в 
формулировании вопросов, следит за их логикой. В процессе бе- 
седы он может провести и необходимую словарную работу: про- 
демонстрировать нужное действие, показать картинку, проверить 
понимание отдельных слов и выражений. 

После такой беседы ученики самостоятельно читают рассказ 
и легко усваивают его содержание. Это позволяет на первом же 
уроке знакомства с текстом использовать более сложные виды 
работ: выборочное чтение с самостоятельным воспроизведением 
детьми содержания текста на аппликации или конструктивной кар- 
тинке, подбор слов и выражений из текста для характеристики 
персонажей и т. п. 

3. Еще большую активность детей вызывает беседа при одно- 
временном чтении двух рассказов. Класс делится на две бригады: 
одна бригада читает один рассказ, вторая — другой. После чте- 

ния у детей возникают совершенно естественные вопросы: 


— Какой рассказ вы прочитали? 

— А вы какой? 

— Кто написал ваш рассказ? 

— А ваш рассказ кто написал? - 

— О ком говорится в вашем В 

— О чем говорится в вашем рассказе: ь 

— Еще о чем говорится в вашем рассказе: 

Детям действительно интересно знать, о чем говорится в рас. 
сказе товарищей, следовательно, их вопросы вполне мотивиро. 
ванны. 

Ход беседы можно направить по любому руслу. Скажем, после 
ответа на вопрос «О ком говорится в рассказе?» можно спросить: 
«Что он делает?» и др., т. е. выясняется содержание рассказа, 
задаются вопросы уточняющего характера. Ответы записывает 
(или запоминает) каждая бригада. При этом включаются совер- 
шенно необходимые при такой работе фразы: 

— Я плохо понял, повтори снова. 

— Торопись, а то ты всех задерживаешь. 

— Подожди чуточку, я еще не записал, и т. п. 

Таким образом, после ответов на вопросы у каждого ученика 
появляется запись по содержанию рассказа, который он не читал. 

После этого детям предлагается сделать рисунки по своим 
записям, а затем подписать свои рисунки или рисунки товарища. 
Этот обмен рисунками нужен, во-первых, для организации обще- 
ния, во-вторых, для осмысления содержания текста. Например, 
дети говорят: Давай поменяемся рисунками; Я хочу поменяться 
рисунками с Таней или, наоборот: Я не хочу меняться с Таней. 
Здесь же присутствуют элементы рассуждения, т. е. ученик объяс- 
няет, почему он так поступает. Например: Потому, что я не 
понимаю Танины рисунки; Потому, что Таня всегда неправильно 


Ученик не может подписать рисунок, если не понимает его. 
Тогда он обращается к автору рисунка. Тот, рассказывая по ри- 
сунку, уточняет содержание текста. Или, если рисунок подписан 
неправильно, то в процессе коллективного обсуждения дети опре- 
деляют, что здесь сделано ошибочно. Зарисовки учеников и подпи- 


величивается степень самостоятельности школьников и в ис- 
пользовании словаря и фразеологии. Если в 1 классе учитель 
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Не читал, 
10 СВОИМ 
оварища, 
ии обще 
апример, 


дает на доске или на карточках готовые вопросы и ответы, потом 
выписывает только новые или трудные слова и словосочетания, то 
в 3—4 классах он чаще требует от детей построения конструкций 
по аналогии и самостоятельно. 

Дидактические иг ры. Развитие диалогической речи глу- 
хих школьников может успешно осуществляться в процессе раз- 
личных дидактических игр. Особенно эффективны в этом плане 


игры, связанные с угадыванием, так как они очень интересны для 
детеи и вызывают большую активность. 


Дидактическую игру «Угадай, что в свертке?» в первый раз 
ведет учитель, а потом может вести «маленький учитель». Пока- 
зывая сверток, ведущий спрашивает: «Что это?» — «Сверток».— 
«Угадайте, что в свертке». Далее дети могут задавать друг другу 
вопросы: Большой или маленький (предмет)? Какого цвета? Ка- 
кой формы? Чей? Есть можно или нет? Вкусный или невкусный? 
Сладкий, кислый, соленый или горький? Пахнет или нет? Как 
пахнет? Где купили? Сколько стоит? Где растет? Зачем нужен? 
и др. На основании ответов дети отгадывают, какой предмет 
спрятан. Учитель помогает детям формулировать вопросы, при не- 
обходимости записывает их на доске, «маленькому учителю» мо- 
жет дать нужные слова для правильного построения ответов. 


Начиная с 3 класса можно проводить дидактическую игру 
«Угадай, кто это?». Педагог говорит: «Я задумал одного из вас. 
Кого задумал — не скажу. Угадайте сами. Задавайте вопросы». 
В процессе этой игры учитель должен научить школьников зада- 
вать вопросы в определенном порядке: 1) вопрос, о ком пойдет 
речь —о мальчике или девочке, должен быть первым, чтобы при 
формулировании следующих вопросов ученики правильно употреб- 
ляли грамматические формы рода; 2) вопросы о внешнем виде 
и возрасте; 3) вопросы об успеваемости, дисциплине и чертах ха- 
рактера. 

Примерные вопросы: Мальчик или девочка? Какого роста? 
Худой или полный? Какого цвета волосы? Какого цвета глаза? 
Какой нос? Волосы короткие или есть косы? (если девочка). 
Сколько лет? Как учится? Какая дисциплина? Любит работать или 
ленивый? Аккуратный или неаккуратный? Какой товарищ? 

Эту игру может проводить и «маленький учитель». Диалог 
продолжается до тех пор, пока дети не отгадают, кого задумал 
учитель или «маленький учитель». 

Более сложным вариантом игры может быть угадывание ли- 
тературного персонажа. Эту игру могут вести учитель, «маленький 
учитель» или бригадир. Для проведения ее берется картинка с 
изображением кого-то из литературных героев, ее видит только 
ведущий. Ученики задают ему вопросы о внешнем виде, характере, 
поведении, привычках персонажа. Если игра организуется по 
бригадам, то каждая получает свою картинку. Члены одной брига- 
ды расспрашивают товарищей из другои бригады о задуманном 


ими персонаже. 


Упражнения. Важное место в развитии диалогической 


; ж . Интересных о 
чи глухих школьников занимают упражнения р 1 ВИДО 


упражнений является составление диалога по ау 
Его можно проводить как подготовительное в проц работы ка 
сочинением на основе личных впечатлений, творческого воображе. 
ния и над изложением. Оно позволяет активизировать словарь 
по теме и приобретать навыки правильного оформления диало. 
гической речи в устной и письменной форме. Например, в 4 клас 
се в ходе работы над изложением но рассказу «Именная скамей. 
ка» из школьного учебника детям предлагается подумать и со. 
ставить диалог, который произошел между вожатым и Павликом 
после концерта. 

Упражнения по развитию разговорной речи необходимо про- 
водить на всех уроках и во внеклассное время, создавая специ- 
альную ситуацию или используя естественную ситуацию. В учеб- 


нике «Развитие речи» для 4 класса такие упражнения многооб- 
разны: 


Спроси учителя, как написали ребята рассказ о лете. У кого самый инте- 
ресный рассказ? 

Попроси учителя прочитать лучший рассказ вслух. 

Спроси у ребят, сколько аппликаций будет в серии, что будет на первой 
по порядку аппликации. Что будет на второй аппликации (на третьей, на чет- 
вертой)? ! 

Узнай у учителя, когда бывает иней, почему бывает иней. 


Узнай у товарища, будет ли у него дома елка. Будет ли он приглашать 
к себе гостей? 


Спроси учителя о том, как вы 
в школе. 

Скажи учителю, с кем ты хоч 
и почему? Скажи ребятам, чтобы 
мы, Ит. д. 


будете готовиться к новогоднему празднику 


ешь работать. С кем тебе нравится работать. 
они подобрали картинки для фона панора- 


‚ 


без указания места); 


ять). В этих случаях 
и педагог помогает их сформули- 


ажно научить детей логике раз- 
вертывания диалога, а для этого в ходе живого общения надо, 
учить их выяснять прежде всего самое главное, а уже затем менее 
существенное, подсказывать, какой вопрос, реплику задать по- 
том, о чем лучше спросить сейчас. 


а 
> Работа ‚по развитию разговорной речи преимущественно ведет- 
Раба ся в устной форме, весь речевой материал должен воспринимать- 
Зы ‚о <Я детьми слухо-зрительно. Работая над развитием у детей диа- 

а Ц логической речи, педагог совершенствует все стороны устной ре- 
ое чи: содержание и правильное его оформление, точность и скорость 


з Я ды слухо-зрительного восприятия, правильность произносительной 

о стороны ‚ (дыхание, голос, ударение, произношение звуков и их 

ая с. сочетаний). 

Ума, Ч — 

я Па 6. $ 4. ОСОБЕННОСТИ МЕТОДИКИ РАЗВИТИЯ РАЗГОВОРНОЙ РЕЧИ = 
Ко В 5—7 КЛАССАХ = 

хо 

о Пр. Изучение опыта работы школ глухих и специальные. исследо- 

ию Лец. вания (С. А. Зыков, Т. С. Зыкова, Е. П. Кузьмичева, Е. Н. Мар- 

| `В к циновская, Т. В. Нестерович, И. В. Колтуненко, Л. П. Носкова, 

Я МНОГО. Л. М. Быкова, Е. Е. Вишневская и др.) показывают, что в усло- 


виях полной реализации коммуникативной системы обучения язы- 
ку, системы работы по развитию остаточного слуха с использова- 
нием слуховой аппаратуры значительно вырос уровень развития 
разговорной речи глухих. Вместе с тем следует отметить своеобра- 
зие разговорной речи глухих школьников 5—7 классов. Оно про- 


Дет на первой является в следующем: 1) склонность к вопросо-ответному диалогу; 


—=——————- 


етьей, на чи. 2) слабое умение развивать тему в диалоге и беседе; 3) неполный 

учет информированности собеседника, неумение варьировать вы- 

он приглашеь сказывания с точки зрения объема синтаксической конструкции, 

лексической наполняемости; 4) многократные повторы, возвраще- 

ему празднику ния к уже сказанному. 

Лучше всего школьники понимают смысловые значения реплик 

зится работ» в тех диалогах, где реплики сменяют друг друга в форме вопро- 

фона панотй ° сов и ответов. «Реплики же, высказанные собеседником в форме 

®  повествовательных предложений, восклицаний или встречных во- 

йК просов, вызывают затруднения»!. Например, вместо вопроса о по- 

ИМ И годе первая реплика может содержать сообщение (Сегодня на 

1ые ада в улице пасмурно) или восклицание (Наконец-то дождались сол- 

голо нышка!). На вопрос о результатах спортивной эстафеты (Кто 
я что } победил?) собеседник может ответить вопросом (А как ты ду- | 
р я мести маешь?). ] 

ни слу Развитие разговорной речи в 5—7 классах школы глухих осу- 
ИХ ом" ществляется двумя путями — практическим и теоретико-практи- | 
‚оф? ческим. Наличие второго пути отличает данный этап обучения от 3 

р предыдущего (в начальных классах). 
ы по се ой! Практический путь характерен для всех этапов обучения язы- 
ы, ВС рт ку в школе глухих начиная с подготовительного. Благодаря ему 


в средних классах усиливается живое общение между детьми, 
увеличивается объем усваиваемых в готовом виде речевых об- 
разцов. Вместе с тем, как и в начальных классах, проводятся спе- 


к. 


› Колтуненко И. В., Носкова Л. П. Обучение русскому языку в 5—7 классах 
школы глухих.—М., 1982.— С. 27. ! . 


циальные речевые задания-упражнения и Узнай, 
поручи и т. п.). В процессе реализации практ Учения | 
можно достичь не только усвоения детьми целостных речевы, 
структур, но и обогащения их словарного состава и грамматичь. 
ского строя. ) 

Второй путь обучения разговорной речи — теоретико-практи. 
ческий —в основном используется на уроках грамматики, Где 
школьники получают элементарные знания о структуре предложе. 
ния на фоне широкой речевой практики. Сочетание практического 
и теоретико-практического путей обучения разговорной речи по. 
зволяет учащимся не только запоминать большое количество 
предложений, употребляющихся в определенных ситуациях или 
контекстах, но и создавать новые высказывания из знакомых слов 
на основе знаний грамматики. На уроках грамматики осуществля- 
ется переход от непроизвольных речевых процессов к произ- 
вольным. 

В соответствии с требованиями программы методика обучения 
разговорной речи в 5—7 классах идет по трем направлениям: 
1) закрепление и уточнение различных типов предложений и обо- 
гащение разговорной речи учащихся; 2) развитие и совершенство- 


вание навыков диалога и беседы; 3) развитие навыков связных 
монологических высказываний. 


Закрепление и уточнение различных типов предложений 
и обогащение разговорной речи учащихся 


Работа по обучению глухих различным типам предложений 
разговорной речи предусматривает: 
усвоенной в младших класса 


зацию. Прежде всего закрепляется у 


своим товарищам. Например: 
Обратись к товарищу с прось- 


завхоза, откуда привезли но- 
вые шкафы и куда их поставят. 


Умениями понимать и выполнять, а затем и составлять пору- 
чения школьники овладели еще в начальном звене обучения. 
В 5—7 классах уточняется понимание ими сути самих заданий 
(Как ты будешь выполнять это задание?), дается больще образцов 
поручений (они имеются в учебнике и пишутся учителем на пла- 
катах). В эти поручения включаются новые слова, характерные 
для разговорной речи. 

Например, И. В. Колтуненко ! предлагает представить образцы 
поручений на плакате «Учись давать и выполнять поручения»: 


 См.: Колтуненко И. В. Носкова Л. П. Обучение русскому языку в 
5—7 классах школы глухих. М., 1982— С. 36—37. 
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ений 


предложений 
разеологи, 


скажи чтобы гулять 
сообщи что, кто читать 
когда помочь товарищу 
где делать зарядку 
посоветуй 
пани откуда ИЗВИНИТЬСЯ 
передай как исправить работу 
почему переписать план 
зачем заниматься спортом 
какой ит. д. 
чей 
сколько 
который 


что делать и т. д. 


Скажи, чтобы все ребята шли на спортивную площадку. 
Сообщи, что произошло вчера на стадионе. 

Напиши родителям, когда начнутся каникулы. 
Передай Саше, что сбор дружины будет через неделю. 
— Посоветуй товарищу не опаздывать на тренировку. 


а 


На таком плакате детям даны не только слова, которые они 
могут включить в предложения, но и образцы самих поручений, 
составленные из данных слов. Речевой материал, представленный 
в образцах, сравнивается с ранее изученным, что ускоряет овла- 
дение им. 

Путь обучения новым высказываниям здесь подобен тому, 
что описан нами выше применительно к начальным классам: от 
составления предложений по образцу дети переходят к построе- 
нию их по аналогии, а затем и к самостоятельным высказываниям. 
Частота употребления слов и предложений в различных условиях 
способствует их более прочному усвоению. Учитель постоянно тре- 
бует использования в речи новой лексики и фразеологии. 

Отработке умения пятиклассников составлять и выполнять по- 
ручения, обращаться с просьбами и сообщениями способствуют 
разнообразные упражнения, представленные в учебнике русского 
языка, с заданиями типа: Скажи..., Узнай..., Выясни..., Поручи... , 
Передай..., Попроси... и т. п. Особенно полезны для развития раз- 
говорной речи учащихся, в частности для отработки отдельных 
реплик, такие упражнения, как № 80, 82, 83. 

Аналогично отрабатываются умения учащихся 5—7 классов 
задавать вопросы и отвечать на них. Для уточнения смыслового 
значения вопросов и правильного их употребления в речи учитель 
создает специальные речевые ситуации, использует различные ре- 
чевые упражнения, представленные в учебнике русского языка 
(с. 170—179). В помощь ученикам он дает таблицы с примерными 
краткими ответами на все ранее изученные вопросы. В назван- 
ном выше пособии И. В. Колтуненко предложены образцы таких 
таблиц: «Спрашивай и отвечаи»; «Отвечай правильно на вопро- 


сы»; «Учись спрашивать и я «Отвечай кратко на вопро. 
вом, словосочетанием)». 
и о. внимание следует уделить закреплению и Уточнению 
умений давать краткие и полные ответы на вопросы и просьбы, 
используя повествовательные, восклицательные и вопросительные 
предложения. Важно, чтобы дети поняли, что на один и тот ты ВО- 
прос можно ответить по-разному в ме от ситуации, 
Например, на вопрос «Ты пойдешь на экскурсию: » могут быть 
даны ответы: Да; Обязательно пойду; Не могу пойти, так как...; 
Я хотел бы пойти, но...; Обязательно!; Конечно!; А ты пойдешь}; 
Разве я могу не пойти? И т. п. 

В процессе живой беседы характерно использование неполно- 
составных предложений. На вопросы же, требующие изложения 
знаний, надо отвечать не просто полным предложением, но связ- 
ным высказыванием. С целью обучения детей отвечать на вопросы 
кратко и полно в учебнике русского языка для 5 класса предлага- 
ются задания: ответить на вопросы одним словом, словосочета- 
нием, предложением, связным текстом; ответить на вопросы нерас- 
пространенным и распространенным предложением. 

В 5—7 классах школы глухих закрепляются умения учащихся 
использовать в речи выражения речевого этикета. Для воспитания 
вежливости у учеников средних классов необходимо подвергать 
изучаемые языковые категории анализу по вопросам типа: Можно 
ли выразить эту же мысль более вежливо? (если это действитель- 
но нужно); Вежливо ли так говорить? (просить, отказывать в 
просьбе, спрашивать и т. д.). Иначе говоря, на уроках русского 
языка должен присутствовать такой аспект анализа: вежливо, не 
совсем вежливо, невежливо. В результате подобного подхода уче- 
ники смогут осознать некоторые средства для выражения вежли- 
вости и, главное, «начнут более внимательно и самокритично оце- 
нивать свои собственные высказывания с позиции вежливо — не- 
вежливо»!. 

С этой целью учитель ставит перед учениками задачу научить- 
ся говорить так, чтобы не обижать людей. Далее он сообщает 
детям: «В нашем языке так много хороших, добрых слов и выра- 
жений. Некоторые из них называют волшебными — такой чудес- 
ной силой они обладают. Какие из этих волшебных слов вы уже 
знаете? С каких слов начинается общение между людьми?» 
(Со слов приветствия.) 

Затем учитель предлагает такие, например, задания: 

1. Вы входите в класс и здороваетесь с учителем. Какое из 
приветствий теплее, вежливее? Почему? 

— Здравствуйте. Здравствуйте, Александра Васильевна. 

2. Уходя из дома, вы прощаетесь. Какое из ваших прощаний 
теплее, приветливее? Почему? 

— До свидания, мамочка. До свидания. 
3. Вы входите в лифт дома, в котором живете. В лифте уже 


1 См.: Ладыженская Т. А. Живое слово. М., 1986— С. 57. 


есть люди. Должны ли вы поздороваться с ними? Хорошо ли стать 
к ним спиной? Почему? И т. д. 

Задание 3 показывает необходимость вместе со словесной веж- 
ливостью воспитывать культуру поведения — это особенно важно. 

Для отработки с учащимися речевого этикета И. В. Колтуненко 
предлагает использовать таблицы с образцами: «Употребляй в ре- 
чи слова и выражения»; «Учись правильно обращаться»; «Обра- 
щение к знакомому»; «Обращение к незнакомому». Речевой ма- 
териал, представленный в таблицах, является примерным. Педагог 
по аналогии с ним может составить новый, на отработку любых 
речевых высказываний. Все таблицы должны быть написаны чет- 
ким шрифтом с расстановкой ударений и орфоэпических знаков. 

В '5—7 классах, так же как и в предыдущих, обязательным 
является требование к учителям, ведущим все учебные предметы, 
и к воспитателям закреплять в речи учащихся речевой материал, 
усвоенный на уроках русского языка, обогащать их речь новыми 
высказываниями. 

Ежедневно на уроках русского языка учитель должен вводить 
в речь детей 6—8 новых речевых единиц. Кроме того, новый рече- 
вой материал учащиеся получают на уроках по другим учебным 
предметам. Весь приобретенный материал они должны постоянно 
использовать в своей активной речи. 


Развитие и совершенствование навыков диалога и беседы 


Участие глухих детей в диалогах и беседах начинается в на- 
чальных классах, где они общаются с учителем и между собой. 
Для расширения словесного общения используются различные 
формы организации деятельности: работа с «маленьким учителем», 
парами, бригадами, о чем написано выше. Эта работа продолжа- 
ется и усложняется в средних классах, где учащихся знакомят 
с диалогическими единствами, содержанием и структурой реплик 
в диалоге, учат варьированию их в зависимости от ситуации и ре- 
акции собеседника. 

Для совершенствования навыка ведения диалога важно научить 
глухих построению различных реплик. В диалоге первая репли- 
ка — реплика-стимул — является наиболее самостоятельной и по 
содержанию, и по структуре. Ответная реплика — реплика-реак- 
ция — обычно бывает краткой и восполняется составом первой 
реплики. т 

В лингвистике единицей диалога считают не отдельную репли- 
ку, а диалогическое единство, состоящее из цепи реплик. Для них 
характерна смысловая, структурная и интонационная закончен- 
НОСТЬ. 

А. Г. Зикеев ! выделил 5 основных групп диалогических единств 
в зависимости от коммуникативной функции. 


1 См.: Зикеев А. Г. Развитие речи слабослышащих учащихся— М., 1976.— 
С. 204. | 
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еделенный 
1. Вопросо-ответные единства, выясняющие опред ЫЙ эль 
мент мысли с побуждением назвать его: 


} 

— Что будем смотреть? ти. 
— Когда будет культпоход? Е ль «Маугли». | и ра о 
— В пятницу. | ув» г 
— Куда мы пойдем? | д ем 9, 
— В театр. | п а = 

подтверждения ил | 

2. Вопросо-ответные единства, требующие подтвер и [сооби и 
отклонения чего-либо: н дал рез 

й но т 
— На улице дождь? — Е пойдешь в ки аб лого» 
— Нет, сухо. = Поввие сд деят 
— Да, идет дождь. — почему идов х 
: — Я еще не написал сочинение, В Ей аком 
ГК 
на Л 
3. Диалогические единства, включающие и вопрос и дить Та 
ответ на него. Возникновение такого диалога требует создания урока. ре 
специальной ситуации, когда исходная реплика учителя побужда- уровня я. 
ет учеников задать вопрос: О 

а. 
— Миша вчера не был на экскур- — Будем играть. Я задумала живот- а «Доп 

ное. , 
— ПОР — Где живет? После этог 
— Он ходил к врачу. — В лесу? читай раз! 
— Большое или маленькое? у ог) ДЕ 

— Маленькое. (диалог). 

Учитель пр 
4. Диалогические единства, включающие сообщение и встреч- хорошо зна: 
ное сообщение. Для этого диалога характерны пропуски членов лики. Учите 
предложения, экономичность речевого оформления. Сообщение записи разк 
одного из разговаривающих вызывает ответную реплику его собе- перед а 
седников, в которой они или соглашаются с высказыванием, при- ОСКе и 
соединяются к нему, , 


или не соглашаются, высказывают отрица- 
ли дополняют сказанное новыми словами: 


— Я люблю смотреть мультфиль- — На улице ветер. 
мы. 


— И очень сильный, 


тельное отношение, и 


5. Диалогические единства, включающие побуждение к дейст- 
вию и ответную реакцию. Ответ 


гласие или несогласие с первой 


или уточнение ее встречным вопросом: 


— Пойдем играть в хоккей! 


— Нарисуй Чебурашку! 
ть и — С удовольствием. 
— Сейчас. 
— Пойдем! 


Данная класси 
для педагога. Н 
гает ученикам р 
висимости от си 
(первая и втор 


фикация диалогических единств предназначена 
а ее основе учитель еще в младших классах помо- 
азвернуть диалог того или другого варианта в за- 
туации. Так, обучение вопросо-ответным единствам 
ая группы) начинается в подготовительном классе 


АА 


и ИИ всего при организации начала урока. Далее эти диало- 
Е Ре уроках и во внеурочное время в тех 
р , ужно выяснить место действия, время, причину 

Работу над третьей группой диалогов целесообразно прово- 
дить, используя закрытую картинку, отгадывание спрятанного 
предмета, загаданного человека (животного), беседы из личного 
опыта или в связи с прочитанным. Диалоги четвертой группы 
(сообщение — сообщение) необходимы в процессе ‘выполнения 
различных видов деятельности, когда каждый из участников сооб- 
щает о результатах (конечных или промежуточных) своего труда. 
С диалогом пятого типа дети знакомятся в процессе различных 
видов деятельности (учебной, трудовой, бытовой, игровой). 

Знакомство с определенным типом диалога может происхо- 
дить на любом уроке развития речи и является одной из целей 
урока. Тип диалога выбирается в зависимости от темы урока и 
уровня речевого развития детей. 

О понятии «диалог» учащиеся узнают в 5 классе, выполняя 
упражнения по учебнику: «Прочитай разговор»; «Спиши разго- 
вор»; «Дополни разговор» (упражнения 90, 91, 92, 93, 95, 96). 
После этого слово «разговор» заменяется словом «диалог»: «Про- 
читай разговор (диалог) двух товарищей»; «Допиши разговор 
(диалог) двух подруг» и т. д. Можно использовать другой прием. 
Учитель предлагает вызванному к доске ученику поговорить на 
хорошо знакомую тему, и каждый из них пишет на доске свои реп- 
лики. Учитель обращает внимание всех учеников на оформление 
записи разговора: реплики пишутся столбиком, с большой буквы, 
перед каждой ставится тире. Учитель сообщает, что запись на 
доске называется «диалог». 

Развитие диалога происходит по восходящей линии — от ма- 
леньких диалогов, состоящих из 3—4 парных реплик, к более 
сложным по содержанию и объему. Ученики должны овладеть 
парностью реплик разного характера, умением понять смысл пер- 
вой реплики и правильно на нее отреагировать. Особое внимание 
следует уделить отработке парных реплик, называющих направ- 
ление, место и время действия с вопросами где? куд а? отку- 
да? когда?, а также цель и причину того, что услышал собе- 
седник, с вопросами почему? зачем? отчего? Например: 


— Где это случилось? — Почему ты не был на тренировке? 
— В парке. (Недалеко от школы. — Плохо себя чувствовал. (Заболел. 
Рядом с магазином. Где-то око- Мне нездоровится.) 


ло аптеки.) 


При отработке парных реплик учитель дает детям речевые 
таблицы с образцами высказывании, показывает краткость реп- 
лик, выражающих подтверждение или отрицание чего-либо 
(«Ты была в клубе?» —«Да (нет)»), неуверенность в чем-то 
(«Они приедут?» — «Не знаю. (может быть, возможно, навер- 
ное) »). Он вводит в речь детей слова и выражения, характерные 
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для разговорной речи: может быть, пожалуй, ея. Да 
ты! отлично, ничего, неважно, плохи мои дела и т. д. которые 
образцы речевых таблиц 5 нами выше при изложения 
тки работы над предложен : й 
о знакомит в с элементарной классификацией 
диалогических единств путем их сопоставления. С этой целью де. 
тям предлагаются три варианта единств, которые начинаются с 
вопросительного, повествовательного или восклицательного пред. 
ложения. 
Учитель предлагает ученикам прочитать диалоги И сказать, 

< какого предложения начинается каждый из них, какие предло- 
жения в них употребляются, о чем идет разговор. Он подчерки- 
вает возможность варьирования первой реплики, характер и крат- 
кость последующих. 
Школьники должны понять, как меняются содержание и струк- 
тура ответных реплик в зависимости от реакции собеседника и 
ситуации. Например, на вопрос «Что у тебя болит?» могут быть 
ответы: Ничего не болит, Болит голова, Болит рука и т. д. 
На конкретных примерах надо показать ученикам, как меня- 
ются содержание и структура диалога в целом. Для этого учитель 


пишет на доске или плакате диалог, например, со школьным 
библиотекарем: 


— Здравствуйте, Евдокия Ивановна! 
— Здравствуй, Аня. 

— Что ты хочешь? 

— Я хочу поменять книгу. 

— Ты прочитала эту книгу? 

— Да. 

— Как она называется? 

— «Джек-Соломинка». 

— О чем эта книга? 


— О восстании английского народа в четырнадцатом веке. .. 


Ученикам эта тема знакома, и они охотно принимают участие 
в изменении содержания и структуры диалога (изменяют форму 
юобращения при входе в библиотеку, название прочитанной книги 
и ее содержание и т. д.). 

Приемы работы над диалогом: 

1) нахождение диалога в художественном произведении и ра- 
зыгрывание его по ролям; 

2) составление диалога из рассыпного текста; 

3) исключение из диалога лишних реплик; 

4) восполнение диалога; 

5) составление диалога по картинкам и иллюстрациям к про- 
изведениям; 

6) ведение диалога по заданию учителя на различные темы 
в связи с событиями личной и общественной жизни и с изучаемым 
программным материалом; 

7) смена позиций беседующих (например, диалог ведут «мама» 
и «дочка», затем они меняются ролями); 

8) совершенствование диалога или работа над его оформлени- 
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ем (например: «Что ты будешь делать после уроков?» — «Пойду 
на каток. Наконец выбрал время» (Я сегодня пойду на каток. 
Думаю, что у меня будет время); : 

9) составление диалога по ситуации (естественной, наглядной 
и воображаемой). 

Естественные речевые ситуации складываются в реальных усло- 
виях общения в классе и вне его (на прогулке, в столовой и т. д.). 

Наглядные речевые ситуации создаются с помощью нагляд- 
ных и словесных средств. Наиболее сложны для детей вообра- 
жаемые речевые ситуации, так как с помощью воссоздающего во- 
ображения они должны представить ситуацию, которая была в их 
предшествующем опыте (приезд родителей, получение письма, 
день рождения и т. д.). В различных речевых ситуациях автома- 
тизируются определенные речевые модели, уточняется разговор- 
ная лексика и фразеология. Учитель постепенно переводит де- 
тей от наглядных речевых ‘ситуаций к естественным и вообра- 
жаемым. 

Развитие навыков ведения беседы. Беседа как ме- 
тод обучения широко используется в средних классах школы глу- 
хих, где должна проходить при большой речевой и мыслительной 
активности школьников. Этому способствует связь с различными 
видами деятельности, использование наглядности, а также такая 
организация беседы, которая побуждает детей задавать вопросы, 
дополнять и уточнять ответы товарищей. 

Например, в 7 классе на уроке развития речи проводится 
беседа по иллюстрациям к повести «Муму». В ходе беседы педа- 
гог стремится привлечь к участию всех учеников, которые воспри- 
нимают вопросы и ответы товарищей слухо-зрительно. 

В 6—7 классах школьники учатся составлять в устной и 
письменной форме тексты беседы по плану, на данную тему. Для 
этого учитель в процессе ряда упражнений учит детей обдумывать 
тему предстоящей беседы, составлять ее план, определять глав- 
ную мысль. Образцы таких упражнений представлены в учебнике 
по русскому языку для 7 класса. Например, упражнение 21. 

1. Прочитай текст беседы по сказке «Царевна-лягушка». (При- 
водится текст беседы об Иване-царевиче и основном смысле 
сказки.) 

9. Составь по вопросам текст беседы о Василисе Премудрой. 
Используй наречия «быстро», «необыкновенно», «мудро», «чудес- 
но». (Даны вопросы.) 

Ученики составляют текст беседы по аналогии с образцом. 

Упражнение 34. Подготовь по вопросам и запиши текст беседы 
с ребятами из своего класса о событиях в вашем городе (обла- 
сти) за последнюю неделю. (Даны вопросы.) 

Упражнение 35. Напиши по плану текст беседы с учащимися 
своего класса об их участии в жизни школы. (Дан план.) И т. д. 

Кроме того, школьники учатся составлять план беседы, вы- 
ступления, а затем и сам текст беседы или выступления по своему 
плану. Это могут быть беседы с товарищами по классу о весен- 
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Необходимо указать учащимся на недочеты, свойственные вы. 
ступлениям и взрослых, и детей. Общим и самым типичным недо. 
статком неопытных ораторов является отсутствие живого контак- 
та с аудиторией. Одни ораторы читают заранее подготовленный 
текст или произносят его наизусть. Другие выступают со словес- 
ной импровизацией, но тоже не достигают цели, так как не пла- 
нируют своего выступления, поэтому их речь расплывчатая, слу- 

шателям трудно уловить в ней главное. 

Глухие дети выступают на классных собраниях при обсужде- 
р нии вопросов успеваемости, поведения и дисциплины отдельных 
| учеников, а также с характеристикой товарища, выдвигаемого на 
общественную работу. Кроме того, они учатся выступать с вы- 
сказываниями, цель которых — побудить одноклассников к каким- 
либо действиям (например, оказать помощь младшим школьникам, 
выйти на субботник). 

Перечисленные устные выступления обычно содержат конста- 
тацию каких-то фактов, их оценку, пожелания, призывы, предло- 
жения. По своему назначению это — критические (дискуссионные, 
полемические), агитационные (побудительные) и приветственные 
(торжественные) выступления. 

Обучать глухих учащихся выступлениям следует в три этапа. 
На первом школьникам сообщаются некоторые сведения об 0с0- 
бенностях данного вида устных высказываний. Затем проводятся 
прослушивание образцов звучащей речи с использованием звуко- 
усиливающей аппаратуры и запись на доске текста устных вы- 
ступлений. После этого организуется и обсуждается определенный 


вид ораторских выступлений (агитационное, критическое, привет- 
ственное и т. д.). : 


Анализ образца позволяет по 
особенностях ораторских выступл 
умение обращаться к аудитори 
после тренировки — нужно толь 


выступление: 


ответить самому себе на‘три вопроса: для чего я выступаю (что 
я хочу сказать, объяснить, доказать), о чем и как я скажу»'. 
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После этого оратор составляет план или текст высказывания. 
Полезно прорепетировать свое выступление, проговорить его себе, 
а лучше — товарищу, родителям. 

На втором этапе учитель проводит ряд упражнений, направ- 
ленных на углубление понимания школьниками особенностей 
структуры и речевых средств устных высказываний. С этой целью 
он предлагает для анализа тексты готовых устных выступлений. 
Задание может быть такое: «Охарактеризуйте приведенное ниже 
выступление». Оно было произнесено профессором литературы 
Эйхенбаумом в блокадном Ленинграде во время Великой Отечест- 


венной войны. Укажите цель выступления, адресата, место, осо- 
бенности языка. 


Профессор попросил, чтобы ему дали микрофон. Он хотел говорить с нем- 
цами. Он сказал: «Я старый профессор, сын. мой Дмитрий на фронте, зять умер, 
живу с женой, дочкой и внучкой в одной комнате. Пишу книгу о Толстом. 
Вы его знаете — он автор «Войны и мира». Я знаю, что вы боитесь Толстого, 
что вы читали эту книгу о победе после поражения. 

Я пришел сюда от своего стола с замерзшими чернилами, чтобы сказать 
вам, что вас презираю. Культуру можно опровергнуть только культурой. У нас 


тоже есть пушки — пушки не доказательство. Вы не разрушите нашу культуру, 
вы не войдете в наш город». 


На третьем этапе учитель создает такие речевые ситуации, 
чтобы ученики выступали с высказываниями, различными по своей 
тематике и задачам. Важно учитывать при этом жизнь класса, во- 
просы, которые волнуют детей в данный момент. 

Задания могут быть такого типа: 

1. 8 Марта — Международный женский день. В этот день к нам 
в класс придут гости — ваши мамы, бабушки. Вам нужно их 
приветствовать. Что и как вы им скажете? 

2. Представьте, что вы отвечаете за субботник, который про- 
водится в ближайшую субботу. Что и как вы скажете ребятам 
своего класса, чтобы все явились на субботник и хорошо порабо- 
тали? И т. д. 

Таким образом, в средних классах ученики не только отвечают 
на вопросы развернутыми ответами, включая в них элементы по- 
вествования, рассуждения, описания, но и знакомятся со структурой 
связного высказывания в целом, учатся соединять отдельные пред- 
ложения в единый контекст. 

Для совершенствования навыков диалогический речи в сред- 
них классах используются все виды работ, описанные нами при- 
менительно к начальным классам: составление поручений, работа 
по закрытой картинке или серии закрытых картинок, дидактиче- 
ские игры, беседы на основе личного опыта, в связи с прочитан- 
ным, упражнения. Естественно, что по сравнению с начальными 
классами усложняются тематика и содержание этих работ, сло- 
варь и фразеология, заметно уменьшается помощь учителя и воз- 
растает самостоятельность детей в диалоге и беседе. 

Так, в средних классах, кроме описанных выше, проводятся 
более сложные варианты работы с закрытой картинкой. Например, 
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сдлагаются не по ‘порядку, а вразбивку. Работа =’ 
картинки пред : е. ведется беседа, ответь. 
но описанной выше, Т. ©. . : Ы уце 
ится аналогич и по каждой картинке делают 05 
ники записывают, группирую, исанным ответам учащи® 
щение. По этим обобщениям и зап 1 с жбы Циеся 
определяют последовательность картинок, ба а Место 
каждой из них. Им предлагаются вопросы: ' де первая картинка, 
Почему ты так думаешь? Где вторая? И т. д. 

Далее составляется рассказ-повествование, в котором учени. 
ки должны наиболее полно и точно, в соответствии с записаннь. 
ми ответами передать содержание рассказа. Для того чтобы они 
не просто описывали ряд картинок, а составляли именно рассказ. 
повествование, педагог учит их устанавливать связи между собы- 
тиями, изображенными на разных картинках. Составленные рас- 
сказы проверяются при рассматривании последовательно располо- 
женных картинок. Затем к каждой картинке зачитывается 
соответствующий отрывок из сочинения и обсуждается, правильно 
ли отражено в нем данное изображение, вносятся уточнения и до- 
полнения. 

Если в младших классах для выяснения содержания закрытой 
картинки школьники ставят вопросы определенной формы, то в 
средних классах им предлагается продумать и подготовить 
письменно серию вопросов, которые нужны для полного представ- 
ления о содержании закрытой картинки и на которые потом они 
записывают ответы. 

В средних классах проводится работа и с полузакрытой кар- 
тинкой. Суть ее в том, что закрыта одна, существенная часть 
картинки. Лучше всего для этой цели служат картинки с ярким 
сюжетом. По открытой части проводится словарная работа, учени- 
ки связно описывают ее. Например: «Это было летом. Мальчик 
катался на лодке. Он увидел кувшинки и хотел сорвать их. 
Он подплыл ближе, наклонился за цветами, выронил весло. Маль- 
чик хотел достать весло и упал в воду. Он не умел плавать. Маль- 
чик испугался, схватился за край лодки и стал кричать» (картина 
«Друзья»). 

Учащимся предлагается подумать и определить, кто же помог 
мальчику. (Эта часть. картины закрыта.) Свои предположения 
они излагают либо в рисунках, либо в письменных высказываниях, 
либо путем обмена мнениями с товарищами по парте. Предполо- 
жения сверяются, когда открывается соответствующая часть кар- 
тинки. Устанавливается, кто правильно ответил на вопрос, можно 
ли было ответить по-другому. Далее идет подготовка к написанию 
сочинения. 

Таким образом, даже на одном примере видно усложнение ра- 
боты в средних классах по сравнению с младшими, а также тес- 
ная связь развития диалогической и монологической речи глухих 
школьников. Работа над связным, монологическим высказыванием 
в большей степени происходит в связи с обучением написанию со- 
чинений, изложений и будет описана ниже. 

На этом этапе обучения закрепляются и уточняются различные 
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типы предложений и обогащается разговорная речь учащихся, раз- 
виваются и совершенствуются навыки диалога и беседы. Новым 
по сравнению с начальным звеном является и обучение глухих 
учащихся устным выступлениям по теме, подготовка плана и тек- 
ста таких высказываний. 

В процессе обучения диалогу глухих учащихся 1—7 классов 
обеспечивается развитие их языковой способности. Оно осуществ- 
ляется за счет частоты применения школьниками речевых средств, 
вариативности высказываний, проведения аналогий, предугады- 
вания ответов собеседника. 

Речевая деятельность учащихся совершенствуется в ходе раз- 
вития разговорной речи на основе говорения, чтения, письма, дак- 
тилирования и слухо-зрительного восприятия. 

Наконец, овладение глухими школьниками диалогической 
речью расширяет их представления о системном устройстве язы- 
ка. Этот процесс происходит за счет восполнения неполных и 
неясных по значению реплик, сокращения избыточных конструк- 
ций реплик, обогащения речи различными структурами. 


Задания и вопросы к главе 1 


1. Дайте характеристику видов речи. Какая из них является первичной, 
почему? Докажите свой ответ. 

2. Расскажите об отборе для уроков речевого материала. По аналогии с 
данной в пособии таблицей подберите материал к уроку чтения по какой-либо 
теме и расположите его по графам таблицы. 

3. Покажите роль учителя в расширении словесного общения учащихся при 
использовании различных форм организации их деятельности. Составьте индиви- 
дуальные карточки с речевым материалом для организации работы бригадиров 
или «маленького учителя» по одной из тем на уроках предметно-практического 
обучения. : 

4. Расскажите о направлениях в работе по развитию разговорной речи 
глухих учащихся в 5—7 классах. В чем вы видите их преемственность с на- 
чальным звеном? В чем специфика работы? Подтвердите свой ответ конкрет- 
ными примерами. ь 

5. Назовите виды работ по развитию разговорнон речи. Составьте конспект 
урока, посвященного работе по закрытой картинке. 

6. Раскройте методику обучения беседе в 5—7 классах. Составьте разверну- 


тый план одной из них. 
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ГЛАВА 2. МЕТОДИКА РАЗВИТИЯ СВЯЗНОЙ РЕЧИ 


$ 1. ЗАДАЧИ, ОСОБЕННОСТИ И СОДЕРЖАНИЕ РАЗВИТИЯ 
СВЯЗНОЙ РЕЧИ ГЛУХИХ ДЕТЕЙ В 1—4, 5—7 КЛАССАХ 


Развитие связной речи глухих учащихся является одной из 
самых актуальных проблем в современной специальной методике 
русского языка. «Связной считается такая речь, которая органи. 
зована по законам логики, грамматики и композиции, представля- 
ет собой единое целое, имеет тему, выполняет определенную функ: 
цию (обычно коммуникативную), обладает относительной само- 
стоятельностью и законченностью, расчленяется на более или ме- 
нее значительные структурные компоненты»". 

В современной методике русского языка наряду с термином 
«связная речь» употребляются синонимичные названия «высказы- 
вания» и «текст». По мнению Т. А. Ладыженской, высказывание, 
как и связная речь, это и речевая деятельность ученика (отвеча- 
ет на уроке, пишет рассказ и т. д.), и результат этой деятельности 
(развернутый ответ, изложение, рассказ), т. е. «определенное 
речевое произведение, большее, чем предложе- 
ние>?. ^ 

Термин «текст» употребляется как синоним слова «высказыва- 
ние», но во втором его значении — результат речевой деятельно- 
сти. Это может быть текст изложения, рассказа, устного выступ- 
ления и т. д. 

Текст всегда порождается потребностями жизни — познаватель- 
ной деятельности, игры, труда и т. д. «Связная речь не может 
быть самоцелью (даже в учебных ситуациях!): никто никогла не 
товорит и не пишет только ради самого процесса говорения или 
письма. С помощью речи всегда достигается какая-то цель»з. 

Связная речь может быть устной и письменной. Каждая из 
этих форм имеет свои особенности, которые раскрыты нами в на- 
чале этого раздела. Изложенные выше данные психологии о струк- 
туре и функциях устной и письменной речи, о возможных путях 
ее развития должны быть использованы учителем в процессе 
обучения глухих детей. 

Основная задача развития связной (монологической) речи в 
школе глухих — научить детей излагать свои мысли, чувства и 
желания в нескольких предложениях, а также строить разверну- 
тыи монолог о своих переживаниях и впечатлениях, о просмотрен- 
ном фильме, проделанной работе — обо всем, что происходит в их 
жизни, т. е. научить создавать текст, высказывание. 

При этом используются три основных вида монологической 
речи — повествование, описание и рассуждение. В начальных клас- 


ь ' Львов М. Р. Методика развития речи младших школьников.—М., 1985.— 
272. 
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ные формы, в которых встречаются описание и повествовательный 
элемент, повествование и элемент рассуждения, так как нельзя 
требовать от младших школьников чистого описания или рассуж- 
дения. Повествование, описание и рассуждение отличаются друг 
от друга структурой, содержанием и языком. 

В повествовании говорится о по 
занных между собой, имеется сюжет. Последовательность изло- 
жения событий обычно определяется их естественным ходом. Глав- 
ное внимание уделяется фактам, поступкам действующих лиц, 
поэтому повествовательный текст насыщен глаголами и существи- 
тельными. Повествование — самый живой и наиболее доступный 
детям жанр связных высказываний, поэтому методисты (Т.А. Ла- 
дыженская, М. Р. Львов, М. А. Рыбникова и др.) рекомендуют на- 
чинать работу над самостоятельными письменными сочинениями 
с повествования. 

В описании отсутствуют сюжет, действующие лица и события. 
В них изображаются картины природы, отдельные предметы и яв- 
ления, действия и процессы. Описание строится по определенной 
композиционной схеме: сначала обычно передается общее впечат- 
ление от предмета, затем называются отдельные его признаки, 
которые подтверждают это общее впечатление, и, наконец, дается 
оценка, высказывается отношение автора к объекту изображения. 
Для описания характерно обилие прилагательных, эпитетов. 

Рассуждение — это текст, «в котором для доказательства како- 
го-либо утверждения используются суждения, приводятся приме- 
ры, делаются сопоставления и выводы, приводящие к новым 
суждениям и в конце подтверждающие или опровергающие пер- 
воначальное утверждение (так называемый тезис). Рассужде- 
ние — наиболее трудная форма связного текста...»!. В высказыва- 
ниях учащихся начальных классов встречаются лишь элементы 
рассуждения, когда они сравнивают и сопоставляют предметы, 
явления, поступки, объясняют причины, делают ВЫВОДЫ. . 

Знакомство с различными видами высказываний в начальной 
школе осуществляется чисто практическим путем в процессе вы- 
полнения соответствующих заданий. Так, при анализе текста по- 
вествовательного характера учитель обращает внимание учащихся 
на последовательность событий: Что было сначала? Потом? В кон- 
це? Анализируя описание (например, куклы), он акцентирует 
внимание на том, какая это кукла. При разборе текста, содер- 
жащего рассуждения (например, «Мое любимое время года»), 
педагог учит детей раскрывать причины и взаимосвязи событий, 
обращает внимание на слова «потому что», «так как» и др. 

Т. А. Ладыженская, опираясь на теорию связной речи 
Н. И. Жинкина, определила следующие умения, которыми должны 
овладеть школьники в процессе работы по построению текста 
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вать основную мысль высказывания, ©) зый материал. 5 
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а определенной композиционной формы; 7) выражать 
свои мысли правильно (с точки зрения норм литературного 
языка), точно, ясно и по возможности ярко. Формирование первых 
трех умений связано с работой над содержанием высказывания 
а остальных четырех —с работой над его структурои и речевыу 
оформлением '. 

Умения раскрывать тему и основную мысль высказывания 
вырабатываются в школе для глухих не только на уроках разви- 
тия речи, но и на уроках чтения и связываются прежде всего с 
анализом заглавия. При работе над пересказом или изложением 
ученики соотносят содержание текста с его названием и пытаются 
объяснить, почему он так называется, выделяя, таким образом, 
основную мысль текста в целом, а затем и его частей. 

При написании сочинения школьники, вчитываясь в название 
темы, учатся ориентироваться в ней, определять ее границы и 
содержание, выделять то главное, что им надо раскрыть. 

Формирование умения собирать материал для высказывания 
связано с активной мыслительной и речевой деятельностью детей. 
Анализируя содержание картины или прочитанного текста, резуль- 
таты собственных наблюдений за природой и т. д., они обогаща- 
ются знаниями, впечатлениями, которые помогают им раскрыть 
тему. 

Однако одного умения собрать материал мало, так как само- 
стоятельная монологическая речь глухих учащихся еще не разви- 
та. Именно поэтому, даже собрав материал, глухой ребенок ока- 
зывается в положении, когда «он понимает в окружающем боль- 
ше, чем умеет передать словами»?. 

Главное и самое трудное в работе по развитию связной речи 
и слышащих, и глухих школьников — научить их, как построить 
высказывание, какими средствами донести 
телей) свой замысел, кото 
В процессе планирования 
основа, начало и конец. 

Умения систематизировать материал и создавать высказывание 
определенной композиционной формы связаны с работой над пла- 
ном, который составляется с учетом вида высказывания (повест- 
вование, описание, рассуждение), с речевыми умениями и умени- 
ем исправлять и совершенствовать написанное и сказанное. 

В организации текста как сложного синтаксического целого 
важную роль играют способы и средства связи между отдельны- 
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асто используются два способа — 


- аспространенный способ соединения 
предложений в тексте, особенно в повествовании и рассуждении. 


ко связи выступают лексические повторы, 
ое рае — ьные) синонимы, местоимения. Напри- 
: . неша шел к хоккейному полю без шлема, 
без большой вратарской клюшки и без перчаток. И вообще на 
ногах у него были валенки» (Ю. Яковлев). 2) «Однажды ран- 
ним утром, задолго до школы, Санька оделся и тихо вышел 
из дома. В руках он держал клюшку, большие перчатки и щитки 
для ног. Что задумал отвоевавш ийся боец?» (Ю. Яковлев). 
Параллельная связь особенно характерна для описательных 
текстов. Основные средства параллельной связи — одинаковый по- 
рядок слов, однотипность грамматических форм выражения членов 
предложения, видовременная соотнесенность сказуемых. Напри- 
мер: «Только один раз смастерил папа маленькому Володьке ко- 
раблик, а большой Володька уверен, что он ему сделал целую 
флотилию. Только один раз заснул Володька, не выпуская из рук 
С КаЗывани большой отцовской руки, а память утверждает, что он чуть ли 
Стью Детей не каждый день засыпал с рукой отца...» (Ю. Яковлев). 
та, рез Для связи предложений в тексте, а также между отдельными 
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к союзам (прежде всего, сейчас, затем, поэтому, тогда, при этом 
_ как Са и др.), прилагательные и причастия, приближающиеся к местои- 
мениям с их обобщающим и указательным значением (следующий, 
бенок ок. указанный, данный, приведенный и др.). Последние особенно ха- 
удем боль рактерны для научной и деловой речи. 

Г В средних классах школы глухих на уроках грамматики сле- 
дует уделять внимание средствам связи предложений в сложном 
синтаксическом целом практически на всех этапах работы над 
предложением (при изучении структуры и грамматического значе- 
ния простого предложения, главных и второстепенных членов, 
порядка слов, структуры и грамматического значения сложного 
предложения и др.). Обязательным условием эффективности таких 
занятий является их проведение с учетом формы, типа, условий 
речи. Так, например, порядок расположения членов предложения 
зависит от того, к какому типу речи — повествовательному или ь 
описательному — относится текст, включающий это предложение. 
«Если при повествовании главным (новым) в сообщении явля- 
ются действия предмета, то и соответствующий член предложения 
(сказуемое или группа сказуемого) замыкает конструкцию»'. В по- 
Вествовательных текстах с параллельной связью между предложе- 
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При ое в конец предложения часто к, подле. 
жащее (или группа подлежащего), а также допол ‚ ПОСКОЛЬку 
логическому выделению подлежат слова, обозначающие предметы 
(явления), ради сообщения о которых построено предложение, 
В текстах-описаниях для сказуемых характерна форма настоящего 
времени. Например: «Шумит над ГОоВой лес. Мягко похлоп 
вает под ногами сизый карельскии мох...» (Л. Пантелеев). 

Работа над синтаксической организацией текста связана с фор- 
мированием таких умений связной речи, как умение осмыслить 
и раскрыть тему, замысел, главную мысль; выделить микротемы, 
отобрать соответствующий материал; определить композицию вы- 
сказывания и т. д. В связи с этим на уроках развития связной 
речи (наряду с уроками грамматики) следует проводить работу 
над текстом. 

При составлении высказываний педагог регулярно обращает 
внимание учеников на связи между частями рассказа, между дву- 
мя соседними предложениями, на то, как надо переставить слова 
в одном предложении, чтобы лучше связать его с другим, как 
разнообразить синтаксические конструкции, так как однотипные 
по структуре предложения разрушают логику, характерную для 
связного текста. При анализе ученических работ учитывается, как 
приобретенные знания применяются на практике. Все это в итоге 
помогает школьникам при составлении текста обдумывать одно- 
временно несколько предложений и тут же определять связь меж- 
ду двумя соседними, правильно строить текст в целом. 

В исследовании Л. М. Быковой! отмечается отставание 
письменной речи глухих учащихся начальных классов от устной 
и раскрываются особенности их связной речи в соответствии © 
названными выше умениями. Перечислим эти особенности: 

1. В раскрытии темы и основной мысли высказывания: частое 
отсутствие или неполнота раскрытия отдельных микротем, особен- 
но в письменных высказываниях, а следовательно, неполное рас- 
крытие темы и основной мысли рассказа. 

2. В составлении плана и построении высказывания в соответ- 
ствии с ним: нарушение логики (пропуски в изложении событий, 
нарушение последовательности событий, ошибки в установлении 
причинно-следственных связей); нарушения в соотношениях между 
основными элементами высказывания; недостаточное умение вы- 
делять на картине существенные компоненты, заранее планиро- 
вать высказывание; индивидуальные и групповые различия в 
зависимости от степени подготовленности и уровня речевого раз- 


вития учащихся, в том числе различия, связанные с использовани- 
ем планов и источников материалов. 


Ф 


Ы- 


' См.: Быкова Л. М. Особенности развития связной речи глухих школь- 
ников//Особенности овладения знаниями и умениями детьми с недостатками 
слуха— Л., 1982— С. 67—68. 
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3. В выражении своих мыслей: использование своеобразных 
синтаксических конструкций, наличие большого количества рече- 
вых и грамматических ошибок. 

4. В совершенствовании написанного: полное отсутствие навы- 
ков самопроверки и самоконтроля. 

5. В самостоятельной работе: низкое качество большинства 
письменных работ, наличие индивидуальных и групповых разли- 
чии в степени самостоятельности их выполнения. 


Групповые и индивидуальные различия в развитии связной 
речи учащихся требуют организации дифференцированного подхо- 
да в процессе обучения, чтобы обеспечить каждому ученику до- 
ступный темп работы, ее содержание, степень самостоятельности, 
а также переход от одного уровня развития к другому. 


Работа по развитию связной речи должна проводиться систе- 
матически и носить обучающий характер, только в этом случае 
школьники смогут овладеть перечисленными выше умениями. 
Обучение в школе для глухих осуществляется на основе предмет- 
ной деятельности и потребностей, вызванных этой деятельно- 
стью. 


В соответствии с требованиями действующей системы обучения 
языку программа по развитию связной речи в школе глухих стро- 
ится с учетом трех ее особенностей. 

Первая из особенностей состоит в том, что в основу форми- 
рования связной речи положен принципи коммуникации. Развитие 
связной речи как средства общения обеспечивается прежде всего 
на уроках предметно-практического обучения, на которых уже в 
подготовительном — | классах ученики успешно отчитываются о 
выполнении конкретной операции одним-двумя полносоставными 
предложениями. Затем они учатся сообщать о выполнении закон- 
ченной части, а далее обо всей работе в целом. В результате полу- 
чается связный рассказ, в котором описывается процесс изготов- 
ления того или иного изделия. Эти отчеты обращены к определен- 
ному адресату: учителю, бригадиру, ведущему ученику. Сначала 
учащиеся отчитываются поочередно в устно-дактильной форме. 
Для развития их самостоятельности и более полного использова- 
ния учебного времени вводится письменная форма. Чтобы при- 
влечь внимание учащихся к составлению отчета, учитель объяс- 
няет им, что о результатах выполнения работы он будет судить 
по письменному отчету. Наличие адресата, для которого пишется 
отчет, понимание детьми необходимости выполнения данной рабо- 
ты повышают значение связной речи в их глазах. 

Вторая особенность развития связной речи глухих школьников 
состоит в необходимости реализации ее планирующей функции. 
Планированию речевой деятельности глухих школьников придава- 
лось большое значение и в предыдущих программах. Однако до 
1972 г., т. е. до введения предметно-практического обучения в шко- 
лах для глухих, планирование предусматривалось со 2 класса и 
только с помощью учителя. Обучение самостоятельному планиро- 


ванию начиналось только в 5 классе с составления планов ОПИСа- 


‚ изложений. ы 
И доказала, что обучение глухих детеи иланирова. 
нию целесообразно начинать с практической ее сама 
логика которой подсказывает последовательность В лняемых 
действий !. При этом большое значение имеют уроки предметно. 
практического обучения, где дети, выступая в роли ВЕЗЕГО ИЛИ 
бригадира, организуя деятельность своих товарищей, фактически 
планируют их работу. Обучение планированию начинается в под- 
готовительном классе с коллективного и индивидуального состав- 
ления поручений и заявок на необходимый материал. 

Основная работа по планированию начинается с Т четверти 
| класса, когда дети приступают к коллективному составлению 
пооперационного плана. Первоклассники узнают, что логически 
связанные между собой инструкции и являются планом деятельно- 
сти. По этому плану они выполняют работу и отчитываются о ее 
выполнении. Так план предметной деятельности становится пла- 
ном речевой деятельности. 

Таким образом, обучение планированию в каждом классе на- 
чальной школы включает несколько взаимосвязанных направле- 
ний: составление и выполнение инструкций; составление заявок на 
необходимые материалы и инструменты; составление плана пред- 
стоящей деятельности; составление отчета о выполненной работе. 
Вместе с тем следует отметить, что заявки на необходимые мате- 
риалы и инструменты, план предстоящей деятельности и отчет 
о ее выполнении являются первыми видами связной речи глухих 
школьников. 

Третья особенность развития связной речи состоит в том, что 
она с самого начала развивается как специфическая форма рече- 
вой деятельности. 

До введения предметно-практической деятельности основой 
обучения связной речи была разговорная речь: детям задавали 
вопросы (например, по картинке или серии картинок), они отвеча- 
ли. Записи ответов по форме оказывались похожими на рассказ, 
по существу же это не был связный рассказ, так как структура 
монологической речи совершенно иная по сравнению с диалогиче- 
ской. Текст в виде суммы ответов на вопросы «только внешне 
напоминает связную речь. По существу же здесь нет ничего обще- 
го со связным высказыванием»?. Ведь мысль ребенка сосредоточи- 
вается прежде всего на поиске ответов на определенные вопросы, 
он не устанавливает между ними соответствующих связей и упу- 
скает из виду составление рассказа в целом. 

С 1972 г. на уроках предметно-практического обучения глухих 
школьников учат соблюдать логическую последовательность при 


` См.: Зыкова Т. С. Обучение глухих школьников планированию предметно- 
практической деятельности: Методические рекомендации.— М., 1978. 

* Зыков С. А. Кузьмичева Е. П. Обучение глухих школьников связной 
речи в условиях предметной деятельности//Свердловская опорная школа для 
глухих детей— Свердловск, 1970.— С. 50; 
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составлении нланов, заявок и отчетов о выполнении работы. Полу- 
ченные навыки используются на других уроках, в том числе и на 
уроках развития связной речи. Так, например, в 3 классе ученики 
рассматривают рисунок велосипеда, который они должны собрать 
из Деталеи конструктора. Анализируя рисунок, они составляют 
план сборки велосипеда, а также заявку на детали конструктора, 
необходимые для работы. При этом ученики должны использовать 
распространенные полносоставные предложения. 

В дальнейшем на уроке развития речи можно предложить 
школьникам коллективно составить план рассказа по картине, а 
затем и сам рассказ, не разбирая содержания картины по во- 
просам, как это часто практикуется. 

Итак, действующая в настоящее время школьная программа 
предусматривает целенаправленную работу по ‘развитию связной 
речи глухих школьников, во-первых, на уроках предметно-практи- 
ческого обучения и, во-вторых, на уроках развития речи. 

Анализ программных требований к развитию связной речи на 
специальных уроках показывает, что все виды работ можно разде- 
лить на две группы: 1) работы, реализующие коммуникативную 
функцию (описание событий, ведение дневников, написание писем 
и заметок в стенгазету); 2) все другие работы по связной речи 
(описание предмета, работа по картине, рассказ на данную тему, 
изложение). Основное внимание на уроках развития речи в млад- 
ших классах следует уделять работам первой группы, так как 
именно в процессе их выполнения дети овладевают той речью, 
которая необходима им для дальнейшего обучения. 

Программа построена таким образом, что требования к уча- 
щимся возрастают постепенно, т. е. год от года увеличивается 
количество видов работ по развитию речи, усложняются их ха- 
рактер и содержание. Например, если в 1 классе предусмотрены 
описание событий, предмета, написание писем и работа по кар- 
тинкам, то в 4 классе к ним добавляются написание заметок в 
стенгазету, сочинение на предложенную учителем тему, изложе- 
ние, сочинение с элементами описания и рассуждения. Кроме то- 
го, ученики 4 класса составляют рапорты о дежурстве по школе, 
© классном собрании и др. а также расспрашивают учителя 
об интересных событиях, происходящих в стране, а затем описы- 
веют их, используя свои записи. К тому же в 4 классе возрастает 
самостоятельность учащихся в работе. 

В 5—7 классах основное место в работе по развитию речи от- 
водится формированию связной монологической речи при дальней- 
шем обогащении диалогической. В средних классах школы глу- 
хих, так же как и в начальных, реализуется принцип коммуника- 
ции как основное условие продуктивности обучения языку. При 
этом предполагается тесная связь речевого развития с разнооб- 
разными видами деятельности, которая обостряет потребности в 
общении и ускоряет овладение языком слов. Но если в младших 
классах работа по развитию речи протон условиях организо- 
ванной предметной деятельности, то в 5— классах школьники 
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овладевают речевым материалом, ая различных 
видов будущей деятельности или для сообщен бе. 
работы. Это очень важно для обеспечения о а В обу. 
чении между начальным и средним звеньями. р дятся НО. 
вые по сравнению с начальными классами виды работ, реализую. 
щие коммуникативную функцию речи: написание записок, объяв. 
лений, ведение записных книжек (5 класс), написание извещений, 
расписок, заявлений (6 класс), автобиографии, заполнение анке- 
ты, бланков на посылку (7 класс). Именно эти виды письмен. 
ной речи понадобятся в дальнейшей жизни выпускникам Школы, 

В средних классах продолжается формирование связной речи 
как специфической монологической (без опоры на вопросы), но 
требования значительно повышаются. Усложняются содержание и 
характер работы над изложением. В 5 классе учащиеся пишут 
изложение рассказов повествовательного и описательного харак- 
тера по готовому или коллективно составленному плану. Объем 
рассказа — 80—100 слов. В 7 классе предлагается изложение рас- 
сказа объемом до 150 слов, с использованием метафор, сравне- 
ний, фразеологических оборотов, по данному или самостоятельно 
составленному плану. 

В 5 классе школьники учатся определять основную мысль тек- 
ста, где она прямо автором не определена, усваивают структуру 
текста (начало, основная часть, концовка). В средних классах 
предусмотрено написание сочинений-отзывов о прочитанных кни- 
гах (в 6 классе), сочинений на свободную и литературную тему 
(в 7 классе), составление характеристик литературных персона- 
жей (в 6 классе). Наряду с новыми видами работ в средних клас- 
сах используются и те, которые проводятся в начальных: описание 
и сравнение предметов, событий рабочего и выходного дня, рабо- 
ты в мастерской или на пришкольном участке, экскурсий, сочине- 
ния на темы, близкие школьникам по их жизненному опыту 
(о природе, играх, праздниках, каникулах и т. п.), сочинения по 
серии сюжетных картинок и одной картине и т. д. 

Все требования, предъявляемые к развитию как устной, так 
и письменной, связной речи глухих школьников, а также различ- 
ные виды работ, необходимые для реализации этих требований, 
ме. Обучение глухих школьников 
лжно быть подчинено главной це- 
ятельного, творческого, логически 
о Йй основе — точной и выразительной 
связной речи (устной и письменной). 
ьшой и сложной цели учителю необ- 
продумывать всю систему работ по 
нировать ее (лучше на год или хотя 
должна включать все доступные де- 
ндованные программой виды работ. 
развитию связной речи учителю помо- 
сочинений. 
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$ 2. КЛАССИФИКАЦИЯ СОЧИНЕНИЙ 


Школьное сочинение — это творческая устная или письменная 
работа, в которои ученик излагает свои мысли и выражает инди- 
видуальные склонности, интересы, дает выход своему воображе- 
нию. В То же время это учебная работа, упражнение в развитии 
связной речи, в построении текста. 

Сочинения отличаются большим разнообразием. Каждый вид 
сочинения требует особых методических приемов подготовки и 
проведения, и потому для выбора правильной методики обучения 
необходима их классификация. В методике обучения языку из- 
вестны классификации сочинений Т. А. Ладыженской, Е. А. Бари- 
новой, А. В. Текучева, М. Р. Львова и др. 

М. Р. Львов классифицирует сочинения по четырем признакам: 
по источникам, по степени самостоятельности и методам подготов- 
ки к письму сочинений, по жанру, по стилю '. 

1. По источникам: 

а) на материале непосредственного опыта учащихся — сочине- 
ния о пережитом, виденном самими учениками, т. е. сочинения 
© походах, прогулках, экскурсиях, на материале труда, наблюде- 
ний и т. д.; 

6) на книжном материале или по рассказам учителя, а также 
по диафильму, кинофильму, спектаклю, отзывы о прочитанных 
книгах и т. д.; 

в) на основе воображения учащихся — сочинение по одной 
картине и серии картин. Сюда следует отнести сочинения по опор- 
ным словам, данному началу или концу; 

г) на материале из разных источников, например сочинение, 
в котором ученик объединяет результаты своих наблюдений со 
сведениями, почерпнутыми из книги. 

9 По степени самостоятельности, по методам подготовки к 
письму сочинений: 

а) сочинения коллективные, проводимые на общую для всего 
класса тему и требующие общеклассной подготовки; 

6) сочинения индивидуальные, самостоятельные. 

3. По жанру или типам текста: 

а) сочинения-повествования; 

6) сочинения-описания; 


в) сочинения-рассуждения. 
М.Р. Львов справедливо замечает, что чаще всего встречают- 


ся сочинения смешанного жанра: в повествованиях вполне возмож- 
ны элементы описания, рассуждения, в описании — элементы рас- 
суждения. 


4. По стилю: 
а) эмоционально-образные, напоминающие художественные 


произведения: это преимущественно сочинения о различных собы- 


тиях, описания природы; 
М. Р. Методика развития речи младших школьников.— М., 


т См.: Львов 
ПАС 


6) сочинения типа деловой статьи ем т 
кий к научному или деловому): это планы, 

бъявления и т. д. ‚ 
о. начальных и средних классов при работе над ас. 
сказом и сочинением усваивают особенности жанра и стиля прак. 
тически без их теоретического осмысления. 

Кроме и четырех групп, сочинения делятся на Устные 
и письменные, на классные, домашние и классно-домашние (по 
условиям выполнения), на обучающие и контрольные (по целям 
проведения). Наконец, сочинения могут классифицироваться по те. 
матическим группам («Природа нашей Родины», «Труд Взрослых 
и детей» и т. д.). 

К каждому сочинению могут быть применены критерии разра- 
ботанной М. Р. Львовым классификации. Например, сочинение 
на тему «Наши зимние развлечения» будет написано на мате. 
риале личных впечатлений и переживаний, оно может быть кол. 
лективным или индивидуальным (в зависимости от подготовлен- 
ности учащихся, от замысла учителя, от условий самих игр, 
которые послужат материалом для сочинения), по стилю — эмо- 
ционально-образным, так как замысел сочинения — передать ра- 


достные события, по жанру — повествовательным Сс элементами 
описания. 


близ. 
танной 


3 3. ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ТРЕБОВАНИЯ К ОБУЧЕНИЮ СВЯЗНОЙ РЕЧИ 


речи необходимо соблюдать сле- 
дующие педагогические требования: 


сам при составлении связных вы- 


сказанную им фразу, 
фразы, нужное слово 


м обра- 
зом, школьники учатся зный текст, а не отве- 
чать на отдельные вопросы. 

2. Формирование нись 


предъявляются (связность, выразительность, контекстность и т. д.). 
Установка первого действия — написать в черновике все, что мож- 
но сказать по теме, снимает скованность учащихся, повышает их 
творческие наклонности, а главное, с нашей точки зрения, дает 
возможность ученику в определенной последовательности изло- 
жить свои мысли в целом. 

Перед построением текста в школе для глухих проводятся сло- 
варная работа по теме и лексические и грамматические упраж- 
нения с использованием речевого материала темы. 

Установка второго действия — читать собственный текст глаза- 
ми читателя, исправлять его, редактировать. После проверки 
учащимися черновиков учитель подчеркивает в них ошибки, но 
не исправляет их. Окончательную корректировку и редактирова- 
ние своих письменных работ ученики проводят после их про- 
верки учителем. В ходе проверки и корректировки своих рассказов 
школьники с помощью учителя устраняют лексическую моно- 
тонность путем замены некоторых слов синонимами или местоиме- 
ниями, нарушения связности речи. Такая работа помогает им по- 
нять специфику письменной речи, способствует выработке навыка 
самоконтроля. 

3. Усвоение письменной речи в контексте реальной деятельно- 
сти учащихся. 

Письменная речь нормально и полно функционирует только во 
1ЗНОЙ РЕН взаимосвязи с другими видами деятельности, которые составляют 

для нее функциональный контекст. В начальных классах школы 
10 соблюмь® для глухих таким контекстом являются следующие виды деятель- 
ности: эпистолярная (написание писем, открыток, записок), сло- 


ный  весное творчество (составление рассказов, сочинений), массовая 
ении св °— Коммуникация (написание заметок в стенгазету), мнестическая 
1 (дневники, планы), управленческая (отчеты). Письменная речь 
а учитель и младших школьников наиболее эффективно развивается в услови- 
›й после ях словесного творчества, когда реализуются две ее функции — 
тым 1) обобщения и общения. Тексты, созданные на основе специально 
кре Л вызванной работы воображения, выражают мысли, представления 
чик и чувства детей, а не продуцируют чужие мысли. 
торяя При знакомстве учащихся с новым видом письменной работы 
нысь следует прежде всего связать его с конкретной деятельностью, 
овое для которой он служит. 
© 4. Использование на уроках развития речи различных органи- 
т, р зационных форм, обеспечивающих сотрудничество учащихся с 


учителем и друг с другом. 

При фронтальной работе учитель вместе с учениками состав- 
ляет и редактирует рассказ. При работе парами, бригадами, с ве-. 
дущим учеником дети составляют рассказ коллективно, причем 
каждый немедленно получает оценку со стороны товарищей, что 
активизирует его деятельность. 

Работу с ведущим учеником можно организовать при состав- й 
лении высказываний любого вида как в течение всего урока, так = 
и в отдельные его моменты: например, на тему «Моя мама», при = 


10 Заказ № 1380 


в авнении г 
описании каникул, выполненной работы, при ср РиСУнко 


чащихся с картиной и т. д. 
т Работа ги. может быть удачно в 
< и ответах на в : МОЖНО на. 
ные моменты урока, чаще пр о т 
затем перейти к р е парами 
чать с онтальных ответов, а 
Если м уверен в знаниях своих учеников, то сразу организу. 
ет парную работу. Наиболее внимательно он следит за вопросауи В 


и слабых учеников. в 
а т. организовать для составления рассказов | 
Например, во 2 классе на одном уроке дети составляют сразу с 
два рассказа: первая бригада — рассказ «Друзья», вторая— д 
«В живом уголке». Или в 3 классе: одна бригада составляет рас. 
сказ по аппликации «Ранняя осень», другая — по аппликации бл 


«Поздняя осень». 

Перенесенные с уроков предметно-практического обучения раз- 
личные формы организации работы учащихся позволяют учителю 
привлечь к участию в ней каждого ученика, повысить темп их ра- 
боты на уроке, мыслительную и речевую активность, создать в 
классе атмосферу творчества и сотрудничества. 

5. Дифференцированный подход к учащимся с целью активи- 
зации речевой и мыслительной деятельности каждого из них. 
В связи с этим всех учащихся класса по уровню развития речи 
можно разделить на четыре группы. 

К первой группе относятся учащиеся с низкой речевой актив- 


ых высказываний как в уст- 
х письменных работах часто 


Во вторую групп 
активностью и низки 


У входят ученики с недостаточной речевой 


‚ но 
ке и в соотношениях м 
вывод, но допускают зн 
тических ошибок. 
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ечевой акт 
ий как в 
работах ‘ии 


К четвертой группе относятся школьники с высокой речевой 
активностью и значительным количеством самостоятельных гра- 
мотных высказывании в устной и письменной речи. В письменных 
работах они раскрывают все предложенные микротемы в строгой 
логической последовательности, а также главную мысль рассказа, 
в основном равномерно раскрывают все части рассказа, делают 
вывод, но допускают речевые и грамматические ошибки. 

Следует отметить, что если в классах нет учеников, соответ- 
ствующих по уровню речевого развития первой группе, то класс 
делится на три группы. 

При разделении школьников на группы педагог определяет 
ближайшие педагогические задачи в работе с каждой из них. 
Так, в работе с первой группой (слабые ученики) такими задача- 
ми являются: обогащение словарного запаса, обучение правиль- 
ному построению предложений и соблюдению логики в изложении 
событий; в работе со второй группой: развитие самостоятельной 
устной и письменной связной речи, повышение речевой активно- 
сти на уроках при устной работе, обучение соблюдению логики 
в изложении событий, обогащение словарного запаса, совершен- 
ствование написанного, формирование навыка самостоятельной 
работы; в работе с третьей группой: развитие самостоятельной 
устной и письменной связной речи, совершенствование написанно- 
го, формирование навыка самостоятельной работы; в работе с чет- 
вертой группой (сильные ученики): развитие самостоятельной 
устной и особенно письменной связной речи, формирование умений 
совершенствовать написанное, использовать в своей речи различ- 
ные синтаксические конструкции, работать по индивидуальному 
плану. 

В соответствии с поставленными задачами учитель может 
организовать дифференцированное обучение по развитию связной 
речи. С этой целью при составлении четвертных планов работы 
по развитию речи он определяет меры помощи каждой группе по 
всем видам работ, для того чтобы предусмотреть постепенное 
повышение самостоятельности учащихся. 

Организация дифференцированного обучения может осуществ- 
ляться по следующим основным направлениям: а) задания с целью 
выработки навыка самоконтроля (например, исправление в черно- 
вике ошибок, подчеркнутых, но не исправленных учителем); 
б) задания с целью организации взаимопомощи среди учащихся 

(например, сильный ученик помогает слабому составить план 
рассказа); в) задания, направленные на организацию взаимоконт- 
роля в обучении (например, два ученика меняются работами 
и проверяют их); з 
подготовительные упражнения, работа с рисунком, картинкой, ма- 
кетом, работа по готовому плану); д) использование различных 
методических вариантов работ (например, при описании помеще- 
ния слабые ученики описывают его по плану после анализа гото- 
вого образца, а сильные самостоятельно описывают аналогичное 


помещение по этому же плану). 


г) временное облегчение заданий (например, | 


‚ тей и преобладание в 


й теме по 
При планировании уроков работа по каждой те Развити 
ри пла ы елена на три этапа, и Для каждо 

речи может быть условно разд ре ОК 
из них заранее разрабатываются дифференцир ее бы НИЯ п 
виды помощи, зависящие от уровня речевого р т жел 

Первый этап — подготовка учащихся к письме и е. Пре. 
дусматриваются дифференцированные задания н : р ПОМОЩИ 
при выполнении подготовительных грамматических упражнений, 
составлении плана рассказа, предварительном устном рассказе 
учащихся. : 

Второй этап — проведение письменной работы. Планируются 
задания, требующие от учащихся различной степени самостоя. 
тельности. 


Третий этап — совершенствование написанного, анализ письмен- 
ных работ. Предусматриваются различные виды помощи при ана- 
лизе ошибок, совершенствовании написанного, взаимопроверке ра- 
бот учащихся. 


Естественно, что система заданий должна усложняться по ме- 
ре перехода учащихся из класса в класс, т. е. предусматривать 
постепенное повышение степени их самостоятельности и сокраще- 
ние помощи со стороны учителя. 


6. Составление планов работы по развитию связной речи на 
длительный период (год, полугодие) с включением всех доступных 


детям данного возраста и рекомендованных программой видов 
работ. 


Такое планирование осуществляется с учетом раскрытой выше 
классификации сочинений и способствует разностороннему раз- 
витию мышления учащихся, так как каждый вид работы стимули- 
рует выполнение определенных мыслительных операций. Напри- 
мер, при описании предмета или явления развивается способ- 
ность выделять существенные признаки и детали, вырабатываются 
точность и наблюдательность. 

Неправильно поступает учитель, который увлекается одним 
видом работ, например сочинением по картине, в ущерб дру- 
гим. Его ученики получат одностороннее развитие, не научатся 
писать письма, заметки, связно рассказывать о своих собственных 
наблюдениях и т. д. Необходимо разнообразить не только виды 
работ, но и их тематику, так как для раскрытия каждой темы 
используются соответствующие слова и выражения. При плани- 
ровании на год или полугодие следует продумать, как часто нуж- 
но проводить те или иные виды работ. 

Глухие школьники должны учиться писать сочинения на ма- 
териале различных источников: на основе личных наблюдений 
и впечатлений, по картине или серии картин, по фильму и диа- 
фильму, по книге... Учитывая конкретность мышления глухих де- 
т их психике эмоций, следует при работе над 
‘связной речью больше опираться на непосредственные наблюде- 
ния и впечатления, на жизненный опыт учащихся. Особенно важ- 
ны целенаправленные, организованные наблюдения. . 
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Достаточно часто следует проводить работу по картине или 
серии картин, так как они также дают много материала, воздейст- 
вуют на чувства детей и потому являются наиболее доступным 
из источников. 

В начальных классах не стоит увлекаться опосредованными 
источниками — книгами, фильмами, так как в сочинениях уча- 
щихся должны прежде всего отражаться их жизнь и интересы, 
их личный опыт. Кроме того, ситуация изложения ограничивает 
и в определенной мере тормозит процесс порождения письменной 
речи ученика, сковывает его активность и в передаче содержания 
текста, и в его оформлении. Однако уже здесь, особенно в 4 клас- 
се, следует планировать и проводить такие работы, в которых 
школьники учились бы соотносить свой непосредственный опыт со 
сведениями, почерпнутыми из книг и фильмов. Например, в 
4 классе учащиеся пишут сочинение «Зима» на основе личных 
наблюдений, прочитанных текстов и просмотренного фильма. Целе- 
сообразно запланировать на год не менее половины сочинений на 
основе личного опыта учащихся, остальные — на материале, по- 
черпнутом из других источников: картин, книг, фильмов и др. 

Система работы по развитию связной речи предусматривает 
постепенность перехода от коллективных работ к самостоятель- 
ным. В школе для глухих очень важна коллективная работа над 
связным текстом, в ходе которой дети учатся составлять план рас- 
сказа, строить его композицию, соблюдать логику в изложении 
событий, пользоваться необходимыми словами и выражениями. 

В начальных классах преобладают коллективные формы рабо- 
ты над рассказом, но вместе с тем вводятся элементы индивиду- 
ального творчества и самостоятельности: зарисовки и рассказы 
по ним, маленькие устные и письменные рассказы из жизни детей 
(например, в 4 классе рассказы на темы «Самый интересный 
день на каникулах», «Моя мама»). 

Для развития речевой активности и самостоятельности уча- 
щихся уже в | классе следует проводить разнообразные по харак- 
теру, но связанные между собой самостоятельные работы по раз- 
витию речи, постепенно увеличивая их удельный вес в общей 
системе работы и усложняя содержание: 1) работы, копирующие 
деятельность учителя; 2) аналогичные тем, которые выполнялись 
под руководством учителя; 3) творческие. 

В подготовительном и 1 классах преобладают работы, копи- 
рующие деятельность учителя, но он всегда должен видеть перс- 
пективу роста и развития. Чем шире круг знаний, умений и навы- 
ков учеников, тем выше роль самостоятельных работ второй и 
третьей разновидности. Так, начиная с | класса ученики устно и 
письменно отвечают на вопросы по прочитанному тексту, причем 
ответы записываются на доске в нескольких вариантах. Потом де- 
ти списывают их с доски или пишут самостоятельно. С этого на- | 
чинается подготовка к письменному изложению. В 3 классе уче-_ 

ники пишут с помощью учителя подробные и сжатые изложения. | 
остепенно помощь учителя сокращается: Еще один вид само- 


— ученики без посторонней помощи Составля. 


стоятельной работы 
ют план будущего рассказа. 

Эти три разновидности с 
пользованы и для организац - 
уроке с учетом индивидуальных возможн 


амостоятельных работ могут быть кс. 


ии дифференцированного обучения на 
остей учеников. В сред. 


них классах преобладают самостоятельные работы, аналогичные 
тем, которые выполнялись под руководством учителя, и возрастает 
количество творческих работ. Е 

Знание и учет всех перечисленных требований помогут учите. 
лям правильно и более целенаправленно построить систему работы 
по развитию связной речи глухих школьников. 


$ 4. ВИДЫ РАБОТ ПО РАЗВИТИЮ СВЯЗНОЙ РЕЧИ 
С КОММУНИКАТИВНОЙ НАПРАВЛЕННОСТЬЮ 


В соответствии с требованиями коммуникативной системы обу- 
чения языку в школе глухих на всех этапах преимущество следует 
отдавать видам работ, несущим в себе нагрузку коммуникации. 
Это прежде всего виды работ на уроках предметно-практического 
обучения (отчет о работе, план, заявка на материалы и инстру- 
менты), а также описание событий, написание писем, заметок в 
стенгазету, записок, деловых бумаг (заявление, расписка, авто- 
биография, объявление, извещение, анкета, бланк на посылку). 


Обучение всем этим видам работ осуществляется и в начальных, 
и в средних классах. 


Виды работ по развитию связной речи на уроках 
предметно-практического обучения 


Развитие связной речи на уроках предметно-практического обу- 
чения (ППО) начинается с составления отчета о выполненной 
работе, затем следует написание заявки на необходимые мате- 
риалы и инструменты и, наконец, составление плана предстоящей 
деятельности. 

Отчет, заявка и план как виды высказываний относятся к 
деловой речи, для которой характерны некоторые особенности 
стиля, лексики и сферы применения. Каждый взрослый человек, 
начиная работать, сталкивается с необходимостью составить и 
написать заявление, отчет о работе, план работы, автобиографию, 
заявку на необходимые материалы и т. д. Чтобы научиться пра- 


вильно оформлять различные деловые бумаги, надо знать особен- 


нос а акже 
ости делового стиля языка, Т содержание И формы их 


По существу ознакомление глухих школьников с деловой 


речью начинается на уроках ППО, ‘в чисто практическом плане, 


без Е каких-либо теоретических сведений. 
тчет о работе На уроках ППО учащиеся систематически 
отчитываются о выполненной работе. При этом по мере приобре- 


тения ими определенных ` В 

тов постепенно а К составлению отче- 
жет быть кратким и подробным) Неро объем отчета (он мо- 
быть пооперационным и а форма (он может 
стоятельности учащихся . м), повышается степень само- 

На начал : 
словом ие обучения дети просто называют одним 
мере роста слова редмет. В подготовительном классе по 

арного запаса они начинают отчитываться о вы- 
полнении каждой операции по изготовлению поделки. Отчет ста- 
Е пооперационным. Начинается эта работа с сообщения 
аа И показа ее на табличке. Затем учитель сам демон- 
стрирует деиствия по изготовлению поделки и отчитывается об 
их выполнении. Ученики, подражая ему, выполняют те же дейст- 
вия и тоже отчитываются, пользуясь записью, сделанной на доске 
до начала урока: Я взял(а)... Я размял(а)... Я оторвал(а)... Учи- 
тель следит за тем, чтобы ученики, приступая к следующей опе- 
рации, отчитывались о выполнении предыдущей. Они отчитыва- 
ются сначала устно-дактильно, затем складывают слова и фразы 
отчета из разрезной азбуки, а по мере овладения письмом начи- 
нают записывать отчет в тетрадях. 

В | классе учащиеся переходят к более сложному виду отчета 
об изготовлении изделия — отчитываются не пооперационно, а от 
начала до конца, т. е. составляют целостный отчет. При этом 
возникает необходимость запомнить весь процесс изготовления 
поделки и описать все операции в определенной последователь- 
ности. Во 9 и особенно в 3 классах дети пишут отчеты в виде 
рассказов о том, кто что делал, какие наблюдались отклонения 
от составленного плана. В этих отчетах выражается отношение ре- 
бенка к работе, оценивается деятельность товарищей. 

По мере усложнения изделий меняется и форма отчета. Если 
поделка изготавливается на нескольких уроках, то по окончании 
работы целесообразно предложить учащимся представить краткий 
отчет об основных ее этапах. Более подробно они могут отчитать- 
ся о выполнении конкретного этапа. Нео подробных и | 

четов по плану проводится с : ви 
ыы составления отчета: по о. о 
опорным словам; по поцарзинониь ке. —- г И о 
делию; по. опорным словам; по образцу изд ео Ва мы 
дельных действий учителем; по плану, изгооь аа < 

Заявки на материалы и инструме х не, 


обходимые для работы материалы и ин- 
определять и получать не ы 
ны формируется У глухих учащихся в подророрирОАНЬ к 
4 Ной этом постепенно усложняются требования к оформ- 
о и повышается степень самостоятельности учащихся. 
и: а пзовительнои классе учитель показывает приготовлен- 
Е а боты материалы и инструменты и че ыы и 
написанные на табличках. Дети ый кв ТВ 
рив актилировать эти названия. во ИП четвер 
а еобходимые материалы и инстр: 


о начинают сами определять Н : и. 


ты, когда устно или письменно отвечают на вопрос: Что Н 

? й 
а дети часто выполняют различные действия по по. 
ручению, записанному на доске или ие ПРредлага. 
ет при определении необходимых для ра ОВ риалов придет. 
живаться той последовательности, в которой эти материалы ука. 
заны в его инструкциях. Это помогает детям избежать пропусков 
в перечислении предметов. 

Например, при конструировании мебели из строительного мате. 
риала дети читают написанные на доске инструкции: «Сделай 
стол. Возьми две арки. Поставь их рядом. Положи сверху большой 
брусок». Ученики устно просят для работы две арки и большой 
брусок. По мере называния предметов учитель пишет на доске: 
«Для работы нужны две арки, большой брусок». Затем ОН ГОВО- 
рит, что все написанное на доске называется заявкой, и пишет это 
слово наверху. Ученики списывают образец в тетрадь. После этого 
заявки пишутся на доске несколько раз, а потом остается только 
одна запись: «Заявка. Для работы нужно: ...» или в несколько 
другой форме: «Я буду лепить. Для работы мне нужны: ... Лена», 
Ученики устно перечисляют необходимые материалы и самостоя- 
тельно пишут заявку в тетради. 


Систематическая работа по. составлению и написанию заявок 
начинается с ПГ четверти | класса. 

Второклассники должны уметь самостоятельно прочитать за- 
дание учителя, подобрать нужные материалы и инструменты. 
Во 2 классе вводится, а в 3—4 классах часто используется форма 
заявок с раздельными перечнями, в которых ученики сначала пе- 
речисляют все материалы, а потом все инструменты. 

С Г четверти 3 класса школьники учатся составлять сложную 
коллективную или индивидуальную заявку на получение необходи- 
мых материалов и инструментов с объяснением, для чего они нуж- 
ны. Сначала учитель предлагает образец заявки, написанный на 
доске, а потом оставляет только опорные слова: «Я буду делать... 
Мне нужны..., чтобы...» Ученики устно проговаривают заявку, а 
потом записывают. Постепенно они переходят к самостоятельному 
ее написанию. 

При составлении заявок используются различные формы орга- 
низации работы: индивидуальная, парами, бригадами, но в любом 
случае заявка обращена к определенному адресату: учителю, то- 
варищу по работе, бригадиру. При работе парами или бригадами 
школьники учатся составлять не только индивидуальные, но и кол- 
лективные заявки. В коллективных заявках в отличие от индиви- 
дуальных указывается общее количество материалов и инструмен- 
тов, необходимое для напарников или для всей бригады, и начи- 
наются они с. местоимения «мы». Затем’ заявки коллективно 
анализируются, после чего дети получают ровно столько деталей, 
сколько указано в заявке. 2 


Чтобы облегчить ученикам задачу составления заявок, можно 
использовать следующие приемы: 


Ужно 


ГИ СИЕ 


Санию 32982) 


1. Предварительное размещение на столе учителя всех необхо- 
димых материалов и инструментов. В этом случае ребенок должен 
вспомнить названия предметов и грамотно написать их в заявке. 
Этот прием можно несколько усложнить, положив на стол лишние 
материалы и инструменты. Дети должны будут выбрать только 
те предметы, которые понадобятся для выполнения задания. 

2. Дополнение заявки. На доске приводится неполный текст 


заявки, которыи дети должны дописать (например: «Я хочу ле- 


пить... Дайте мне, пожалуйста...»). 

3. Составление заявки по образцу изделия. 

4. Определение необходимых для изготовления изделия мате- 
риалов по рисунку этого изделия (например, по рисунку цветка, 
составленного из мозаики). 

5. Составление заявки по плану работы. 

6. Составление заявки по рассказу. Учитель предлагает детям 
рассказ, который наряду с описанием процесса изготовления по- 
делки содержит сведения о материалах, используемых в работе. 

7. Составление заявки по заданию учителя типа: «Для того 
чтобы сделать аппликацию «Весна», нужно подобрать и вырезать 
картинки, потом наклеить их на картон». Ученики читают задание 
и составляют заявку. 

План деятельности. Планирование деятельности являет- 
ся средством активизации детей, повышения их самостоятельно- 
сти на занятиях по различным учебным предметам. Умение пла- 
нировать, по мнению психологов и методистов, способствует 
развитию мышления и речи, а следовательно, является важным 
средством коррекции недостатков их развития. 

Глухие школьники впервые встречаются с понятием «план» и 
учатся составлять планы своей деятельности на уроках ппо. 
Прежде всего они знакомятся с формой и содержанием плана, его 
видами, стилевыми особенностями. Формы организации работы по 
составлению плана постепенно усложняются, меняются и виды 
планов. В обучении глухих учащихся используются три органи- 
зационные формы: работа по готовому плану, коллективное со- 
ставление плана с помощью учителя и самостоятельное составле- 

ние плана учениками. ы 

В 1 классе учитель предлагает готовый план и учит им поль- 
зоваться, т. е. выполнять все операции, соответствующие пунктам 
плана, в строгой последовательности, не перескакивая от первой 
операции к третьей, минуя вторую; учит определять, какая часть 


ТоитТ ‘ВЫПОЛНИТЬ. 
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: В в __ занятий педагог знакомит детей со значением 


с нкты плана». Сначала он сообщает о том, что 
р а работать по плану, и и заранее напи- 
санный на доске план изготовления поделки. Ученики и: 
с учителем читают первый пункт плана. На: аеково ее ВыЗаННЫ 

к доске ученик составляет инструкцию. После выполнения инструк- 
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7 . ПУщень 
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} по Уточнение готового плана. Это еще более сложный вариант 
работы В плане нарушена последовательность операции, Или оп. 
щены некоторые важные операции, или названы и Ученики, 
прочитав вместе с учителем план, рассматривают образец изде- 
лия, устанавливают, какие неточности допущены в плане, и 
устраняют их. й 
После того как ученики поймут, что такое план, как им надо 


этом сначала планируется 
мета, которая сразу выпол- 


олняется вторая и т. д. 
Т. С. Зыкова объясняет причину «короткого» 


› входящие в состав выполняемой работы»!. 
После освоения детьми «короткого» планирования учитель при- 
ступает к составлению полных пооперационных планов. С этой 


целью он подбирает изделия, для изготовления которых нужно 
наметить и выполнить 3—5 операций с четко выраженной после- 
довательностью. 


и цифру | (т. е. 1-й пункт плана). 

Затем они отвечают на вопросы: «Что надо сделать сначала? Что 

надо сделать потом?» — и таким образом составляют план, кото- 

рый учитель записывает на доске. 
В Ш четверти 1 класс 


ухих школьников планированию предметно-прак- 
ческие рекомендации — М., 1978.— С. 7. 
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матривает выполнение нескольких действий или операций. Напри- 
мер, при работе с металлическим конструктором по теме а 
мейка» ученики составляют следующий план: 1) сделать сиденье: 
2) сделать спинку; 3) соединить части скамейки. 

Составление кратких планов помогает детям видеть составные 
части предмета, определять среди них главные и второстепенные. 
Краткое планирование используется в основном при изготовлении 
макетов, аппликаций, объектов, состоящих из нескольких частей. 


Работая по краткому плану, каждый ученик делает только 
одну часть предмета, но для ее изготовления он должен сплани- 
ровать свою деятельность, т. е. по существу распространить этот 
пункт краткого плана. Например, надо слепить висящие на крыше 
дома сосульки («На крыше дома висят сосульки»). Ученик со- 
ставляет план: 1) сначала нужно слепить дом; 2) потом нужно 
сделать на крыше снег и сосульки. Распространение краткого 


плана начинается со П четверти 2 класса и осуществляется сна- 
чала коллективно, а с 3 класса самостоятельно. 


Овладение умением распространять пункты краткого плана 
подготавливает учащихся к составлению сложного плана. Слож- 
ный план по существу включает в себя краткий и пооперацион- 
ный планы. Сначала, в ПП четверти 3 класса, он составляется 
коллективно. Основные пункты сложного плана отражают после- 
довательно выполняемые этапы работы по изготовлению изделия, 
а подпункты — отдельные операции, из которых состоят этапы. 
Такой план помогает ученикам представить всю совокупность по- 
следовательных действий по изготовлению сложных изделий. 


Ученики вместе с учителем рассматривают поделку, определя- 
ют составные части, составляют краткий план их изготовления, 
а затем — подробный. 


После овладения навыком коллективного составления плана 
определенного вида учащиеся переходят к самостоятельному пла- 
нированию своей деятельности. Так же как и при коллективном 
планировании, сначала они вместе с учителем рассматривают из- 
делие, устанавливают, из каких частей оно состоит, но уже не 
формулируют устно отдельные пункты, а каждый записывает в 
черновике свой план. Затем коллективно отрабатывают оконча- 
тельный вариант, который потом записывают в тетради. В даль- 
нейшем ученики переходят к абсолютно самостоятельному состав- 
але плана используются различные варианты 
Са аи учителем операций по изготовлению изделий. 

9. Анализ образца изделия, рисунка, эскиза. Учащиеся рассмат- 
ривают образец (рисунок, эскиз) и коллективно планируют про- 

елия. 
рае к изделия и ранее составленного отчета то- 
варищей о проделанной работе. В этом случае и рай 
ют образец и читают отчет с описанием процесса изготовления из- 
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делия. На основе изучения образца и отчета они коллективно с. 
ставляют план будущей работы. 

4. Анализ словесного описания изделия или рассказа о неу, 
Этот вариант работы над планом является очень важным, так как 
с его помощью глухие школьники учатся разбираться в прочитан. 
ном тексте и составлять по нему план, что необходимо им для 
уроков чтения и развития речи. 

В заключение следует подчеркнуть, что все названные виды 
работ, проводимые на уроках ППО (составление отчетов, заявок, 
планов), несут ярко выраженную коммуникативную нагрузку и 
тесно связаны между собой. 

Таким образом, на уроках ППО глухие школьники учатся со- 
блюдать логическую последовательность в описании изделия, в 
отчете о выполненной работе, планировать будущую предметно- 
практическую деятельность, определять необходимые материалы 
и инструменты и составлять заявку по рисунку, образцу или эски- 
зу изделия, а также описывать изделие после его изготовления. 
Все перечисленные умения и навыки учащихся должны максималь- 
но использоваться учителем на уроках развития речи. 


Виды работ с коммуникативной направленностью 
на уроках развития речи 


На уроках развития речи большее внимание уделяется тем 
видам работ, в ходе которых реализуется коммуникативная функ- 
ция речи. Это работы по описанию событий, написанию писем 
и заметок в стенгазету, записок, деловых бумаг. Каждый из видов 
имеет свои особенности, о чем будет сказано ниже. Вместе с тем 
следует отметить, что все эти связные высказывания имеют своего 
адресата, а следовательно, работа над ними является мотивиро- 
ванной, что повышает у детей интерес к ее выполнению, активи- 
зирует их мыслительную и речевую деятельность. 
С целью повышения социальной значимости работы по описа- 
нию событий целесообразно чаще включать их в письма и заметки 
для стенгазеты, а составление и написание писем и заметок — В 
общую систему работы по развитию связной речи, как правило, 
в конце изучения темы. К тому времени у школьников уже име- 
ются определенные знания по данной теме, накоплен запас слов и 
выражений, поэтому при составлении текстов писем и заметок они 
проявляют большую самостоятельность, свободно и правильно из- 
лагают свои мысли, достаточно грамотно оформляют их. 
Обучение любому из названных видов работ осуществляется 
без опоры на диалогическую речь. После ознакомления учащихся 
‚с новым видом работы и тщательного анализа образца учитель 

подводит их к составлению плана и коллективному устному вы- 
сказыванию (заметке, описанию и т. д.) по плану, а затем школь- 
ники пишут его в тетради. При устном рассказе учитель предо- 
ставляет возможность одному ученику высказаться в целом по 
пункту плана. Учитель не перебивает его, не задает вопросов, а 
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Для предупреждения грамматических ошибок перед написани- 
ем писем, заметок и других видов связной речи следует обязатель- 
но проводить орфографическую подготовку, в процессе которой 
внимание учеников обращается на то, как правильно написать 
трудные слова и выражения. 

Перед написанием связных высказываний учитель может про- 
вести подготовительные упражнения, в процессе которых школь- 
ники выполняют задания грамматического характера на том же 
речевом материале (составить словосочетания, а с ними — пред- 
ложения по данной учителем теме, определить род и число слов, 
подчеркнуть окончания и т. д.). Эти упражнения можно делать 
на уроке или во внеурочное время. После проверки их выполнения 
ученики используют речевой материал этих упражнений в своих 
письменных работах, что помогает им легче и, главное, грамот- 
нее справиться с заданием. 

После написания работ школьникам предлагается прочитать 
их и откорректировать. Поскольку у глухих учащихся начальных 
классов отсутствует поначалу навык самоконтроля, то учитель 
подчеркивает ошибки, а учащиеся сами их исправляют. В случае 
затруднений учитель оказывает помощь. 

Для развития творческих способностей и активизации мысли- 
тельной и речевой деятельности детей учитель использует различ- 

ные организационные формы работы — парами, бригадами, во гла- 
ве с ведущим учеником. Например, ученики четвертых классов 
решили к Новому году выпустить стенгазету, определили 
ее название, тематику заметок. Для выполнения работы раздели- 
лись на пары, каждая из которых выбрала тему заметки, соста- 
вила план и в соответствии с ним написала текст. При этом каж- 
дый ученик в паре вносил свои предложения. Учитель оказывал 
дифференцированную помощь учащимся. После редактирования 
заметок учениками была оформлена и выпущена стенгазета. 

Такова общая характеристика методики обучения видам работ 
по развитию связной речи как И т Ниже изложим 

кретным в . 

ОН . сея ЕР т й. Описание как один из видов Со 
вой деятельности занимает важное место в общей системе обуче- 
чатся описывать основные события 

ния глухих школьников. Они У е предметы и явления 
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четко дифференцирует описания, отражающие различные события 
(рабочий, выходной, праздничный день, каникулы). Многие учите. 
ля строят работу по вопросам, недостаточно внимания Уделякт 
языковым средствам, используемым в данном тексте, не развива- 
ют у школьников самостоятельность, не учитывают различий в 
уровне их речевого развития. Недостатки в существующей прак- 
тике обучения побуждают нас подробнее остановиться на дан. 
ном вопросе. 

Описывая события из собственной жизни, учащиеся рассказн- 
вают о реальной ситуации, которая возникает перед ними, в ди- 
намике ее протекания, все ее элементы доступны им. Именно 
поэтому передать реальную ситуацию легче, чем содержание 
картины. 

Затруднения при передаче реальных событий возникают в свя- 
зи с тем, что, во-первых, ребенку сложно выделить основные мо- 
менты из большого количества деталей и частностей, которыми 
богата жизнь. Во-вторых, при описании событий из собственной 
жизни ученик рассказывает о ситуации, свидетелем или участни- 
ком которой он был в прошлом и которую уже нельзя воспри- 
нять, так как она закончилась. Описывать же ситуацию по пред- 
ставлению сложнее, чем по восприятию. И в-третьих — жизненные 
события ребенок воспринимает менее целенаправленно и четко, 
чем зафиксированные на картине, так как в процессе непосред- 
ственного участия в ситуации увлекается ею. Все его внимание 
занято ее течением и исходом, а не мыслями о последующей сло- 
весной передаче. Вместе с тем случай, который произошел в жизни 
ребенка, имеет для него большое значение, он более эмоционально 
окрашен, чем те, которые переданы на картинках, а это повыша- 
ет заинтересованность в работе. 

Как видим, процесс словесной передачи реальных событий име- 
ет свои особенности. Отсюда -- значение требований программы 
по развитию этих умений. Школьники учатся описывать отдельные 
события из собственной жизни, из жизни классного и школьного 
коллектива, рабочие, выходные и праздничные дни, каникулы. Эти 
виды описаний отличаются друг от друга степенью сложности. 

Самым легким для учащихся является описание обычного дня, 
так как в условиях школы-интерната дни похожи один на другой 
и имеют четкий распорядок. В этом описании преобладает рассказ 
об учебной деятельности и режиме питания. 

В выходные дни дети больше отдыхают, и стереотипных момен- 
тов, связанных с режимом, в эти дни значительно меньше, чем в 
обычные. Кроме того, в выходной могут произойти необычные со- 
бытия — посещение театра, цирка, кино и др. В связи с этим о вы- 
ходном дне писать интереснее, но и сложнее, так как этот вид 
описания требует от ученика творческого подхода. 

Описание праздника обязательно должно отражать наиболее 
яркие события дня. 

В описании каникул, как и выходного дня, школьники тоже 
рассказывают о своем досуге, но более длительном. Для этого 
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ны быть отражены в описании ( 
ит. д.). 


В описании каникул трудно придерживаться хронологической 
последовательности, так как в них нужно в обобщенном виде 
рассказать о наиболее типичных занятиях, повторяющихся неодно- 
кратно в разное время (о развлечениях, труде и др.). Прежде 
всего учащиеся сообщают о продолжительности каникул, о том, 
чем они в основном были заполнены (в обобщенной форме), что 
интересного произошло за это время. 

Несмотря на некоторые особенности каждого из рассмотрен- 
ных видов описания, следует отметить общие обязательные тре- 
бования, предъявляемые к ним и ко всем другим видам связных 
высказываний: они должны полностью передавать содержание, 
отличаться соразмерностью основных частей, отсутствием лишней 
информации, логической последовательностью изложения, правиль- 
ностью словесного выражения мыслей. 

Глухой ребенок должен четко понимать, что собой представ- 
ляет описание и какое именно описание он должен выполнить. 

Для обучения школьников описанию событий следует соблю- 
дать определенную последовательность: анализ образца описания 
с указанием объема информации и порядка ее размещения; кол- 
лективное составление плана данного образца; соотнесение плана 
с текстом образца описания; описание сходного события по плану, 
составленному ранее; описание а похожего. 
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Е ченики познакомились на предыдущих уроках, чт, 
с которыми ученик е этих слов и лучше их зап 
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а а а. запись дежурного 2 р «Вчера 
после обеда мы гуляли, играли в снежки и в прятки. у —_ дела. 
ли уроки. После ужина мы делали игрушки для елки. Было ин. 
тересно». 

Названные выше подготовительные упражнения помогают уча. 
щимся понять особенности данного вида работы, познакомиться с 
формой ведения дневниковых записей. Такая подготовка способ- 
ствует также пополнению словарного запаса, повышению грамот- 
ности детей, выработке навыков построения связного текста, уме- 
ния выделить главное и выразить свое отношение к происходя- 
щему. 

После того как ученики 2 класса усвоят, как и какими слова- 
ми нужно писать о том или ином событии, можно перейти к ве- 
дению записей в дневниках. Прежде всего учитель отмечает, что 
ученики будут рассказывать в дневниках о новостях и событиях 
собственной жизни. На уроке организуется беседа о том, что ин- 
тересного произошло за последнее время (день, неделю). Ученики 
расспрашивают друг друга о наиболее значительных событиях. 
Учитель знакомит их с образцами вопросов и ответов и сам 
принимает активное участие в беседе. 

Достаточно нескольких занятий, чтобы показать, что каждый 
должен писать самостоятельно, что одинаковых записей не может 
и не должно быть. С этой целью можно организовать следую- 
щую работу. Учитель делит доску на 2—3 части и вызывает со- 
ответственно двух или трех учеников, которые в отведенном им 
месте должны описать события из своей жизни по следующему 
плану: 1) Когда и где это было? 2) Что случилось? 3) Что было 
потом? В то время когда одни ученики составляют описание на 
доске, другие по вызову педагога рассказывают о событиях устно. 
Затем записи на доске проверяются и в них исправляются ошибки. 

Важно научить детей понимать, что списывать или заучивать 
эти записи не нужно, так как каждый должен писать о своих 
новостях и своей жизни. 
а Щй ен могут перейти к записям в дневниках, 
и. вед кого какие события произошли. Сна- 
для проведения те АО ИНЬ т иоедное 

дети делятся на пары. 

В дневниках ученики записывают, какие фильмы они просмот- 
рели, какие книги прочитали, делают зарисовки, наклеивают кар- 
тинки и вырезки из газет и журналов и т. д, Дневниковые записи 
учитель должен регулярно проверять и исправлять. В результате 
систематической работы с дневниками учащиеся приобретают уме- 
ние отбирать наиболее интересные факты, грамотно выражать свои 
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и: 1 заметок % стенгазету. Например, ученики 

я й ут написать рассказы «Самый интересный слу- 
чай», «Самый интересный день каникул» и др. только с опорой на 
дневниковые записи. Поэтому учитель предупреждает их о необ- 
ходимости записывать основные события, которые произойдут во 
время каникул. - 

Письмо. Составление и написание писем также является ви- 
дом работ по развитию связной речи как средства общения, так 
как письма имеют своего адресата. Учащиеся пишут письма своим 
родным, другу или подруге, заболевшей учительнице, сверстни- 
кам в другую школу. Письмо — своеобразный вид письменной ре- 
чи, который требует определенной формы изложения и специфиче- 
ской лексики. 

Обучение написанию писем начинается в школе глухих с 
1 класса. Учитель использует ситуацию получения письма кем-то 
из учеников (или специально создает ее), показывает это письмо 
детям, говорит о его путешествии. 

Глухие первоклассники испытывают большие затруднения при 
написании писем и допускают много различных ошибок. Поэтому 
в 1—2 классах учитель оказывает детям значительную помощь. 
Он должен научить своих воспитанников не только соблюдать 
логику в изложении, правильно оформлять я и нь 
5О, и избегать возмо. ми а кем- 
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работы с записью на доске, причем обратить особое внимание на 
правильность написания трудных слов. * 

С каждым годом ученикам предоставляется все оольЬшая са. 
мостоятельность в работе над письмами. Так, в 4 классе школь. 
ники либо самостоятельно пишут письма по аналогии с образцом, 
приведенным в учебнике, либо устно составляют коллективное 
письмо в соответствии с планом, а затем каждый пишет свой ва. 
риант письма. Е 

В 5—7 классах углубляются знания детей о значении писем 
в жизни людей. Учащиеся знакомятся с различными вариантами 
содержания писем и его изложения, учатся использовать новую 
лексику и фразеологию. Текст письма составляется по плану, ко- 
торый пишется на доске или плакате. 

План письма: 1) обращение (приветствие); 2) содержание 
письма (о чем хочешь сообщить); 3) вопросы; 4) просьбы; 5) ‘за- 
ключение; 6) подпись; 7) дата. 

В процессе составления текста письма по плану учитель дает 
образцы начала письма и объясняет ученикам, как надо привет- 
ствовать взрослых и товарищей, в каких случаях можно писать 
«дорогая», «милый», «любимая», а в каких — «уважаемый (много- 
уважаемый) » и т. д. 

При составлении основной части письма важно выяснить глав- 
ное, о чем хочет написать ученик. Эта часть чаще начинается 
с сообщения о получении письма или, наоборот, о том, что писем 
не получали. Ученик или благодарит адресата за письмо, или 
выясняет причины молчания, а затем сообщает о себе. Если рабо- 
та над письмом включена в общую тему и завершает ее, то уча- 
щиеся значительно легче и самостоятельнее сообщают в основной 
части письма о различных событиях из своей жизни или жизни 
класса, о работе в мастерской, о своих товарищах и т. д. 

Учитель подсказывает, как следует закончить основную часть 
письма: «Теперь вы знаете о моих новостях (о моей жизни, о мо- 
их успехах в учебе и спорте)»; «Я сообщил вам все последние 
новости» и т. д. Аналогично он дает варианты вопросов и просьб, 
прощания. 

Выработать навык составления писем можно только при ча- 
стом их написании определенным адресатам. Для этого необхо- 
димо наладить индивидуальную переписку учащихся не только со 
своими родными, но и со сверстниками из другой школы. Послед- 
нюю организует учитель, обратившись к коллеге из этой школы 
с просьбой поддержать переписку, договаривается о тематике пи- 
сем. Организация систематической переписки поможет сделать 
письменную речь действенным средством общения. 

Заметка в стенгазету — это самый малый газетный 
жанр. Заметка — это сообщение о каком-то важном и новом со- 
бытии или факте, интересном для читателей. Автор заметки со- 
общает, что произошло, когда, где, с кем, как, почему, выделяя 
при этом главную мысль. Основные требования к заметке: досто- 
верность факта, его новизна, броский заголовок, точность и крат- 
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2. Анализ рисунков и написание заметок на эти темы. 

Этот более сложный вариант работы, требующий от учеников 
активной мыслительной и речевой деятельности, целесообразно 
проводить фронтально. Сначала организуется словарная работа 
по рисункам, затем дети коллективно придумывают варианты на- 
званий, выбирают темы заметки и устно рассказывают свой вари- 
ант. В ходе словарной работы и устных рассказов на доске запи- 
сываются используемые слова и выражения. Затем проводится 
орфографическая подготовка, в процессе которой учитель обра- 
щает внимание учащихся на написание трудных слов и выраже- 
ний. После этого ученики пишут заметки в тетрадях. Учитель ока- 
зывает им дифференцированную помощь в зависимости от уровня 
речевого развития. 

3. Рисование эскиза стенгазеты по данному словесному описа- 
нию, написание заметки по теме, и составление 
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План заметки: 1) заглавие; 2) вступление; 3) основная часть 
(о чем хочешь рассказать); 4) заключение и вывод; 5) подпись, 

Для раскрытия основной части заметки на конкретную тему 
учитель может дать готовый план или составить его вместе с уче. 
никами. В 7 классе ученики самостоятельно выбирают тему замет. 
ки, сами составляют план основной ее части и по нему пишут 
заметку без помощи учителя. 

В средних классах продолжается начатая в 4 классе работа 
по выяснению, чем отличается заметка в стенгазету от письма, 
путем чтения и сравнения их текстов, планов. Учитель обращает 
особое внимание на возможность варьирования при изложении со- 
держания основной части заметки, вступления и заключения. 
Например, он предлагает учащимся возможные варианты оформле- 
ния заключительной части и формулировки вывода: «Я советую 
вам посмотреть этот фильм (прочитать эту книгу; поступать так 
же, как..; обязательно посмотреть эту выставку)»; «Очень инте- 
ресно заниматься в кружке мягкой игрушки. Я там многому на- 
училась»; «Этот смелый поступок подруги меня восхитил. Не знаю, 
смогла ли бы я так поступить» и т. д. 

Тематика заметок в стенгазету в 5—7 классах разнообразна, 
например: «Как я работаю в мастерской», «Моя подруга» («Мой 
товарищ»), «Моя мама», «Интересный фильм», «Как мы готовимся 
к празднику», «Посещение театра», «Смелый поступок» и др. 

Записка — особая форма письменной речи, необходимая в 
жизни. В 5 классе школы глухих дети учатся писать простейшие 
записки с вопросами, просьбами, сообщениями, извинениями, по- 
желаниями и т. п. Прежде всего учитель показывает образцы раз- 
личных записок, обращает внимание на их краткость и лаконич- 
ность, объясняет, зачем и в каких случаях они нужны, приводит 
конкретные примеры таких ситуаций. 

И. В. Колтуненко! рекомендует следующую последователь- 
ность в обучении глухих составлению записок: 

1) знакомство с запиской как формой письменной речи, необ- 
ходимой в жизни (анализ содержания записок и различных ситуа- 
ций их использования); 

2) упражнения в понимании содержания различных записок, 
включающих выполнение каких-либо действий; 

3) упражнения в написании записок (с вопросами, просьбами, 
сообщениями, поручениями и т. д.); 

4) упражнения в написании ответов на полученные записки. 

Пятиклассникам предлагается на плакате или доске план напи- 
сания записки, который поможет понять ее структуру. 

План записки: 1) обращение (имя того, к кому обращаешь- 
ся); 2) вопрос, просьба, поручение, сообщение; 3) подпись; 
4) дата. 

Научить школьников писать записки можно через систему 


` Колтуненко И. В., Носкова Л. П. Обучение русскому языку в 5—7 клас- 
сах школы глухих.— М., 1982— С. 50. 
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При изучении различных документов необходимо подчеркнуть 
то общее, что должно быть в каждом из них: название, изложение 
сути дела, дата и подпись автора (лица или организации). 

Учитель должен рассказать о документах: что собой пред- 
ставляет документ по своему содержанию; какова типовая форма 
каждого из изучаемых документов; какой вид имеет конкретный 
типовой документ, с какой целью и когда пишется. 

Методика работы над каждым документом идентична: сначала 
проводятся упражнения на наблюдения и анализ образцов, затем 
выясняется его назначение, далее следуют упражнения, направ- 
ленные на точное воспроизведение готового текста, потом на 
воспроизведение видоизмененное и, наконен, упражнения по соз- 
данию собственных текстов данного типа. х 
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Расписка. Расписка — документ, который удостоверяет п, 
лучение чего-нибудь. Она имеет следующую форму: 1) Название 
документа; 2) кто получил; 3) от кого получил; 4) что получит 
(перечисляются ценности, количество которых пишется вначал, 
цифрами, а затем — прописью); 5) цель получения; 6) дата; 
7) подпись получившего. 

Глухие учащиеся учатся писать расписку в 5 классе. Учитель 
для закренления навыков предлагает писать расписку при каждох 
удобном случае (получили тетради, учебники, одежду и т. д), 

Заявление. Заявление — документ, который содержит офи. 
циальное сообщение, просьбу одного или нескольких человек, 
адресованные организации или должностному лицу. Форма заяв- 
ления: 1) кому; 2) от кого; 3) название документа; 4) изложение 
просьбы, сообщения; 5) опись прилагаемых к заявлению докумен- 
тов; 6) дата; 7) подпись. 

В настоящее время обычна такая форма заявления: 


Директору 1-й Ленинградской го- 
родской школы для глухих детей 


Е 
от Андреевой Елены, проживающей 
по адресу: Ленинград, ул. ..., д.8, 
кв. 13. 

Заявление 


Прошу принять меня в 9 класс вверенной вам школы. 
20 августа 1989 г. 


Е. Андреева 


Заявление глухие ученики учатся писать в 6 классе. При ра- 
боте над ним учитель обязательно должен обратить внимание на 
расположение его частей, на необходимость оставить слева поле 
для подшивки заявления. Отсутствие полей является типичной 
ошибкой. Ученикам сообщается также, что в заявлении следует 
избегать ненужной фразы: «Прошу не отказать в моей просьбе». 

Автобиография. Обучение написанию автобиографии про- 
водится в 7 классе. Автобиография — документ, в котором его 
автор описывает свою жизнь и деятельность в хронологическом по- 
рядке. Автобиография может быть краткая и полная. Основные 
требования к ее написанию связаны главным образом с полнотой 
сведении и лаконизмом выражений. Форма автобиографии: 1) на- 
звание документа; 2) кто; 3) дата и место рождения; 4) краткие 
сведения о родителях; 5) краткие сведения об учебе (полное наи- 
менование всех учебных заведений, в которых учился); 6) краткие 
сведения о трудовой деятельности (место работы и должность в 
хронологическом порядке); 7) сведения об общественной работе; 


8) краткие сведения о составе семьи; 9) дата написания; 10) под- 
пись автора. 
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зету, записок и деловых бумаг — на уроках развития речи. Именно 
благодаря названным видам работ школьники овладевают связной 
устной и письменной речью как средством общения. Каждый из 


этих видов является необходимым звеном всей системы работы 
по теме. 


$ 5. ОБУЧЕНИЕ СОСТАВЛЕНИЮ РАССКАЗА И СОЧИНЕНИЯ 


Общие методические рекомендации по составлению 
рассказов и сочинений 


В соответствии с программными требованиями глухие школь- 
ники учатся составлять и писать рассказы и сочинения различных 
видов. Среди них особое место занимают рассказы по картинке 
или серии картинок. Существует несколько вариантов работы 
по картинке: описание картины, рассказ-повествование по серии 
картинок; рассказ-повествование по одной картине; восстановле- 
ние событий, предшествующих (или последующих) событиям, изоб- 
раженным на картине; рассказ по закрытой картинке. 

Все перечисленные виды работ направлены на формирование 
у детей умения строить связное высказывание. В этом плане наи- 
более продуктивной является работа по восстановлению предшест- 

ющих событий, так как она требует собран- 
ВУ Иво, а и активизирует развитие письменной 
ности, творческого ое По этой же причине полезно состав- 
ЕО нь или окончанию, по опорным словам 
ление рассказа по его началу , 
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) менее эффективно для развития са- 
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о готовому тексту. В то же время зы се ит 
еее звитию логического мышления, 

боты способствует Ри нок, облегчает зада- 
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текста, особенно В сочета 


ьного рассказа. 
чу составления правило классах. 


ется преимущественно в Ре 


Многолетние наблюдения за работой учителеи в школе дл; 
глухих показали, что они часто недооценивают нае Зо Де. 
тей. Это проявляется и в методике обучения: работа над рас. 
сказом строится в основном на использовании вопросов; учителя 
не дают ученику возможности раскрыть хотя бы один пункт пла. 
на, часто прерывают его; словарная работа либо отсутствует во. 
все, либо ведется беспорядочно; не проводятся подготовительные 
грамматические и лексические упражнения на материале темы бу. 
дущего рассказа; практически отсутствуют самостоятельные 
письменные работы, исключая четвертные и годовые; недостаточно 
используются различные формы сотрудничества учащихся; не реа- 
лизуется в полной мере дифференцированный подход; не создает- 
ся атмосферы творчества, при которой каждый ученик стремится 
к активному участию в работе. Серьезным упущением является 
отсутствие преемственности в работе учителей начальных и сред- 
них классов. Названные недостатки существенно снижают качест- 
во устной и письменной связной речи глухих учащихся. 

Ниже раскрывается методика работы по составлению расска- 
зов различных видов. Следует подчеркнуть главное: работа над 
рассказом любого вида строится без опоры на диалогическую 
речь (вопросы). Учитель следит за логикой рассказа, используя 
указку для уточнения деталей картинки или подсказывая мысль, 
нужное слово, но не перебивает ученика вопросами. Вопросы мо- 
гут быть заданы лишь для выяснения причинно-следственных свя- 
зей между событиями и явлениями. Составлению рассказа пред- 
шествуют словарная работа, которая проводится в соответствии 
с логикой будущего рассказа, а также подготовительные лексиче- 
ские и грамматические упражнения на материале темы будущего 
рассказа. 

Для активизации речевой и мыслительной деятельности уча- 
щихся следует создавать на уроках атмосферу творчества, исполь- 
зуя различные формы организации их деятельности, а также осу- 
ществляя дифференцированный подход к ним. Роль учителя в 
создании такой атмосферы неизмеримо велика. Именно он посто- 
янно побуждает учащихся не к механическому заучиванию гото- 
вых слов, предложений и текстов, а к созданию оригинальных вы- 
сказываний. Он поощряет учеников за интересные мысли, творче- 
ское воображение, грамотность. Более того, сам принимает 
участие в их творческих поисках и становится как бы соавтором 
своих учеников. Ему интересно так же, как и детям. Учитель 
использует на уроке различные организационные формы: фрон- 
тальную работу с классом, работу с ведущим учеником, парами, 
бригадами, индивидуальную. При этом сначала используются фор- 
мы совместных действий учителя с учащимися, затем — раздель- 
ные, затем — подражательные и, наконец, самостоятельные дейст- 
вия учащихся. 

Учет групповых и индивидуальных особенностей детей, нсполь- 
зование на уроках дифференцированных заданий и видов помощи 
Также способствуют созданию творческой атмосферы в классе, 
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так как каждый уч 
о кие ты нкретную, соответствующую 
о щаь — тересную для него работу. Поскольку учи- 
ани р уча к самостоятельности, то у них 
отать именно так — самостоя- 


К выполняет ко 


связной речи. 


Чрезвычайно важное значение имеет проводимый учителем ка- 
чественный анализ письменных работ, смысл которого — подгото- 
вить учащихся к переработке написанного ими текста и к работе 
над новым высказыванием. В связи с этим анализ работ нельзя 
сводить к анализу грамматических ошибок. Готовясь к уроку 
анализа, учитель определяет его конкретную цель в соответствии 
с задачей данного этапа обучения. Если, например, четвероклас- 
сники учатся писать сочинения на заданную тему, то в результа- 
те анализа работ необходимо выявить, в какой степени они овла- 
дели этим умением. Учитель отмечает соответствие содержания 
сочинений заданной теме, наличие оригинальных (на фоне дру- 
гих) замыслов, своеобразие в раскрытии темы и композиционном 
построении, умение развить и аргументировать высказанные по- 
ложения, выразить свое отношение к описываемым событиям. Оце- 
нивает он и язык сочинений, используемые в них образно-вырази- 
ем организуется сначала коллективная, а затем 
и самостоятельная работа по редактированию написанного. Учи- 

абот отрывки, содержащие типич- 
тель отбирает из ученических р 
еты, или составляет специальные тексты, в 
и ТЫ четы как содержательного, так и языко- 
оне лжно быть более трех типов 
вого плана. Однако в них не до 
ошибок. ‹ сочинений и из- 

Приведем схему урока’ аналией учении, 
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ечь//Методика развития речи на уроках 


1 Ладыженская 
русского языка.—М., 1980.— С. 


ание нескольких отрывков из соч. 


5. Коллективное редактиров 
х на доске, размноженных 


нений (предварительно записанны 
машинке и т. д.). 

6. Работа учащихся по совершенствованию сочинения (в Клас. 
се и дома). 

Такая структура урока вполне приемлема в школе для глухих, 
но, естественно, в 1—3 классах этот анализ будет осуществлять, 
ся в элементарном виде, доступном для детей данного возраста, 
Начиная с 4 класса и особенно в 5—7 классах целесообразно 
вести урок по предлагаемой схеме. Вместе с тем учитель может 
спланировать работу по анализу сочинений на несколько уроков 
и определить ее объем на каждом из них © учетом этапа обуче- 
ния и степени подготовленности класса. 

После краткого изложения основных методических рекомен- 
даций рассмотрим методику работы над отдельными видами рас- 
сказов и сочинений. 


Работа по картине или серии картинок 


Красочная, интересная по содержанию картина оказывает на 
детей глубокое эмоциональное воздействие, обогащает их мысли 
и чувства, побуждает к высказыванию. Для глухих школьников 
картина или серия картин является одним из самых доступных 
источников материала для сочинений. 

В младших классах по картине составляются рассказы как 
описательного, так и повествовательного характера. Начиная с 
4 класса по своему содержанию и качеству это в сущности уже 
не рассказы, а сочинения. 

Для правильной и полной словесной передачи содержания кар* 
тины глухие должны правильно выделить основные ее элементы, 
продумать все компоненты, которые нужно отразить в рассказе, 
правильно установив связи между ними. Они должны также до- 
полнить то, что не изображено на картине, но подразумевается, 
а также разместить информацию в соответствии с логикой течения 
ситуации и правильно ее сформулировать. 

При описании картины дополнение непосредственно восприня- 
того детьми должно быть значительно меньшего объема, чем при 
составлении повествования по ней. Для описания картины бывает 
достаточно лишь зафиксировать изображенные объекты и прост- 
ранственные отношения между ними, при составлении же рассказа 
повествовательного характера необходимы все умения, перечис- 
ленные выше. 

Для выработки этих умений глухие школьники должны прежде 
всего правильно организовать свою умственную деятельность — 
внимательно рассмотреть картину и попытаться понять ее основ- 
ное содержание и только после этого наметить последователь- 
ность его словесной передачи, составить план будущего рассказа. 

На уроках ППО глухие дети учатся соблюдать логическую п0- 
следовательность в описании своей деятельности или выполненно- 
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го ими изделия. Это у 

в работе по вы чащихся необходимо использовать 

ный переход от бек учитель должен предусмотреть постепен- 

нию рассказов. В м детьми выполненной работы к составле- 
Е ве при 

перехода в 1 классе: римера рассмотрим вариант такого 


Первый этап. Вс 
. Вскоре п 
а ре после урока ППО по теме «Изготовление 
ры ий »> учащимся предлагается составить рассказ по 
в —- на которых изображены двое детей, делающих 
у У, в различные моменты их деятельности, по со- 


ее аналогичной той, что недавно выполняли сами шШкольЬ- 


мение у 


м лепки различных животных на уроках 
редлагается составить связный рассказ по кар- 
тинке с изображением мальчика, который заканчивает лепить 
из пластилина зайца, причем на столе видны все использованные 
им материалы и инструменты. Это более сложный этап работы, 
так как учащиеся в данном случае должны восстановить в памяти 
и описать все предшествующие события на основе личного опыта. 

Третий этап. Учитель предлагает составить рассказ по кар- 
тинке «Украшение елки», на которой изображены дети, занятые 
различными видами деятельности. 

Аналогичные работы продолжаются и в следующих классах. 
Они могут быть как обучающего характера, так и самостоятель- 
ные, которые должны преобладать начиная с 4 класса. В ходе 
обучающих работ можно сначала предложить детям вспомнить 
о том, как они сами выполняли действия, аналогичные изображен- 
ным на картинке. Затем учитель показывает картинку (или се- 
рию картинок) и предлагает рассказать, что на ней нарисовано. 
Выполнявшиеся ранее действия и их описание помогают рассказ- 

ику в изложении. 
ее дей м к пониманию того, что при пере- 
ния картины невозможно лишь фиксировать вос- 
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готовому плану. В 3—4 классах они самостоятельно Составляку 
план на листочках. Затем эти планы обсуждаются, лучшие пунк. 
ты записываются на доске, и таким образом получается общий 
план. Затем можно провести подготовительные упражнения, ц.. 
пример составить по данной картине словосочетания, а потом 
предложения из этих словосочетаний, определить род и число 
отдельных слов, подчеркнуть окончания и т. д. 

По общему плану составляются варианты устного рассказа 
с использованием материала упражнений. Учитель руководит этим 
процессом, привлекая внимание к отдельным деталям картины, 
ненавязчиво учит высказывать свое отношение к ней и понима- 
ние ее. Преимущество работы без опоры на диалогическую речь 
заключается в том, что дети самостоятельно рассматривают и изу- 
чают картину. В результате и письменные высказывания получа- 
ются интереснее, выполняются более самостоятельно, чем при ра- 
боте по схеме «вопрос — ответ». 

При таком подходе картина действительно влияет на процесс 
формирования речи, направляет его, «поправляет ложный эпи- 
тет, приводит в порядок нестройную фразу, указывает на про- 
пуск какой-нибудь части; словом, выполняет на деле легко то, 
что учителю на словах выполнить чрезвычайно трудно»'. 

На уроках ППО школьники создают панорамы, макеты, аппли- 
кации и в процессе их изготовления усваивают понятия: первый, 
второй и третий планы (или передний и задний планы). Умение 
определять планы панорамы, макетов, аппликаций ученики ис- 
пользуют при рассмотрении и описании обычной картинки. Важно 


выработать у них стереотип рассмотрения различных картинок, 
т. е. умение описывать их по одному плану. 


Например, в соответствии с заданием в учебнике ученикам 


’3 класса предлагают рассмотреть на уроке развития речи картин- 


ку «На катке» и показать своему товарищу, какие предметы на- 
ходятся на переднем, среднем и заднем планах. После этого уче- 
ники должны написать рассказ по картинке. На следующем уроке 
они выполняют аналогичную работу по картинке «Следопыты». 

Описание картины чаще всего осуществляется по следующему 
плану: 1) название картины и ее автор; 2) первый план картины; 
3) второй план картины и т. д. 

В 4 классе часто используется сложный план, при составлении 
которого конкретизируется каждый из названных выше пунктов. 

Описание картины. При составлении описания картинки 
в [| классе после проведения словарной работы можно предло- 
жить детям прочитать написанный на классной доске образец 
описания данной картинки, проанализировать его, соотнести все 
его части с планом, после чего ученики будут описывать картинку 
В тетради самостоятельно. В 4 классе ‘для описания выбираются 
довольно сложные картины, такие, как «Тройка» В. Г. Перова, 
«У дверей школы» Н. П. Богданова-Бельского, «Г рачи прилетели» 


' Ушинский К. Д. Родное слово//Собр. соч М; Л. 1949—Т. 6— ©. 268. 
<1 


рудно», 

Макеты 1 
ТОНЯТИЯ: 1 
планы). №№ 


о В. Е. Маковского. В учебнике по 
р. : ' росвещение, 1988) приведена система зада- 
ний для работы по этим картинам. 
в знакомить учеников с творчест- 
С этой целью в Е И рее Е ЗС. 
оны даны разные варианты заданий: прочи- 

2 ке, задать по тексту вопросы товарищу, 
учителю и др. В этих заданиях имеются сведения о годах жизни 
художников, об основной тематике их творчества, дате написания 
анализируемои картины. (Учитель по просьбе детей показывает 
портрет художника, репродукции некоторых его картин.) 

Задания такого рода, их содержание и объем вполне соответст- 
вуют уровню развития четвероклассников и даются для общего 
развития и воспитания у них интереса и любви к живописи. Уче- 
ники начинают самостоятельно искать новые сведения о творчест- 
ве художников, что важно для успешного обучения в средних и 
старших классах. 

Такая работа обязательно должна быть продолжена в средних 
классах, например при описании таких картин, как «Опять 
двойка» Ф. П. Решетникова, «Аленушка» В. М. Васнецова и др. 
В 5—7 классах учащиеся могут описывать картину по другому 
варианту плана — описанию от центра: «Кто находится в центре 
картины? Что изображено слева от центра? справа от центра? Что 
изображено сверху от центра?» и т. д. По такому плану можно 
описать, например, картину Н. А. Ярошенко «Заключенный». 

Чтобы наглядно продемонстрировать методику работы по опи- 
санию картины с использованием материала школьного учебника, 
роль учителя в организации и применении различных форм со- 
трудничества детей (с ведущим учеником, парами, фронтально), 
приведем пример работы по теме «Описание картины «У дверей 
школы» Н. П. Богданова-Бельского» (3 часа) в виде развернутого 


` плана уроков: 


1. Организационный момент. 

2. Сообщение темы урока. 

3. Беседа. Беседу ведет «маленький учитель» (ведущий уче- 
ник). Учитель дает ему карточку с вопросами: 

Как жилось детям бедняков в нашей стране в прошлом? 

Все ли дети могли учиться в школе? 

Й ля, воспринятых на слух; 
4. Выполнение поручений учителя, 
Скажи ребятам чтобы они приготовили книги по развитию 
, 

речи. 

Скажи ребятам, чтобы открыли книги на странице ... и т. д. 

5. Рассматривание картины «У дверей школы» и выражение 
детьми своего отношения к не. т. 

6. Чтение текста о художнике из уч ника. 


ожнике. Работа парами. 
АВЕея а в паре, самостоятельно задают друг другу 


вопросы: ОЕ 


й ? 
Кто написал картину «У дверей школы»: 


Когда родился Богданов-Бельский? . НЫ 
Когда он написал картину «У дверей школы»: 


Когда умер художник? 
> 
Что изображал художник на своих картинах: 
Учитель оказывает помощь слабым ученикам в построении 


вопросов. 
8. Определение планов картины. Ученики определяют два пла. 


на картины, показывают и называют предметы на каждом из них, 
9. Словарная работа. Учитель движениями указки показывает 

на детали картины, а ученики, используя словарь из учебника, 

говорят предложениями о том, что он им показывает. 
Приведем фрагменты словарной работы на уроке. 


Учитель показывает на картине фигуру мальчика: 

— Это мальчик. Говорите предложением. 

— На первом плане картины изображен мальчик. 

Учитель показывает на картине мальчика (одежду, котомку, торбу, палку). 
— Это нищий мальчик. Наверное, он сирота. 

— Он просит милостыню, собирает подаяние. 

Учитель показывает указкой на лохмотья одежды. 

— Мальчик одет в лохмотья. 

Учитель показывает на лапти. 

— Это ‘лапти. 

— Скажите по-другому. Смотрите! 

Учитель показывает указкой на ноги, на мальчика и на лапти. 
— На ногах у мальчика лапти. 

в Учитель показывает указкой, какие лапти: 

а — Посмотрите еще! 

в — На ногах у мальчика старые и рваные лапти. И т. д. 


10. Обобщающая беседа. 

Как называется картина? 

Почему художник так назвал ее? 

Какими красками Богданов-Бельский написал картину «У две- 
рей школы»? 

Какие это краски — радостные или грустные? 

Какое настроение передает художник в своей картине? 

11. Устное описание картины по плану. Ученики используют 
план описания, словарь из задания 5 и основу описания из зада- 
ния 6. Вызванный к доске ученик, водя указкой по картине, устно 
описывает ее. Учитель следит за логикой рассказа, четким дви- 
жением указки по картине помогая ученику. Он не прерывает его 
рассказ вопросами, побуждая внимательно изучать саму картину- 

12. Запись описания картины. Учитель напоминает, что каж- 
дая часть рассказа пишется с красной строки, просит внимательно 
проверять по учебнику, как пишутся слова. 

13. Самопроверка и взаимопроверка работ. Ученики проверяют 
свою работу, а потом работу товарища. 

Рассказ-повествование по картине. При состав- 
лении по картине рассказа повествовательного характера уча- 
щиеся должны проявить фантазию, творческое воображение. Они 
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100) таз 


ПИ, 


могут как бы расширить содержание картины, рассказать, что 
было раньше или позднее изображенного на ней; более глубоко 
раскрыть взаимоотношения персонажей, изображенных на кар- 
тине; отразить в своих рассказах предполагаемые диалоги дейст- 
вующих лиц. Виды работ по составлению рассказов-повествова- 
нии по картине: рассказ по серии картинок, по одной картинке, 
восстановление предшествующих и последующих событий. 

Рассказ-повествование по серии картинок. 
Каждая из таких картинок является структурной частью целого. 
Расположенные в логической последовательности, они помогают 
ученикам понять все содержание серии, так как отражают ряд 
<обытий, структуру повествования, облегчают работу по составле- 
нию плана (озаглавливанию картинок) и самого рассказа в соот- 
ветствии с планом. 

Работа по серии картинок начинается в подготовительном клас- 
се, когда ученики еще не могут составить по ним рассказ, но 
учатся размещать их в определенной логической последовательно- 
сти. С. А. Зыков предложил выполнять работу по серии картинок 
в следующем порядке !: 

ученикам дается первая картинка из серии и предлагается рас- 
ставить остальные в логическом порядке; 

ученикам дается центральная картинка, надо найти и расста- 
вить картинки с предшествующими и последующими событиями; 

на классной доске вывешивается одна картинка, а рядом чер- 
тятся прямоугольники для изображения возможных событий, дети 
рисуют в этих прямоугольниках. 

После этого С. А. Зыков рекомендует переходить к составле- 
нию рассказа по серии картинок, постепенно усложняя работу: 

детям предлагается рассмотреть картинки, содержание которых 
передается одним-двумя предложениями; под каждой из них уче- 
ники самостоятельно пишут, что видят на ней; 

предлагаются для рассмотрения картинки с несколькими персо- 
нажами, и по каждой из них ученики пишут 3—4 предложения; 

показывается центральная картинка, остальные висят на до- 
ске тыльной стороной; школьники сначала рисуют, а в дальнейшем 
пишут, что могло происходить до и после главного события; затем 
картинки на доске поворачиваются, и дети видят, кто нарисовал 
или написал правильно, а кто ошибся. 

В 4 классе ученикам предлагают серии картинок реа 
содержания. Степень самостоятельности учащихся а этои работе 
может быть различной. Если это завершающая работа в 
как, например, задание 9 («Осенние работы в саду») из учебника 
по развитию речи, то ученики могут написать рассказ по серии 
картинок самостоятельно, так > подготовлены к это- 

предыд : 
У енг м. ее серии картинок ан. рассмат- 
риваются картинки, организуется словарная работа последова- 


1 Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку.—М., 1977.— С. 173. 
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тельно по каждой из них (методика описана выше), затем Состав. 
ляются план и в соответствии с ним устный и письменный рас. 


сказы. 


В средних классах школьники тоже пишут а повеотьь 
вания по серии картинок. Методика работы ана — р Описан. 
ной, но серии картинок подбираются с более сложным содержа. 
нием. Чаще, чем в 4 классе, ученики составляют индивидуальные 
планы сочинений, пишут работы самостоятельно. При написании 
сочинения обучающего характера в процессе словарной работы и 
составления вариантов устных сочинений педагог дает образцы 
различных сложных синтаксических конструкций, учит включать 
в письменные работы предполагаемые диалоги действующих лиц, 
обращает внимание на их правильную запись. 


Рассказ-повествование 


по ОДНОЙ картине 


Как уже отмечалось, в школе для глухих при составлении рас- 
сказа повествовательного характера может использоваться одна 
сюжетная картинка. Уже в | классе ученики по описанной выше 
‘методике составляют устный рассказ из 8—10 предложений ис 
помощью учителя дают ему название. 


С каждым годом степень самостоятельности учащихся в рабо- 


те по картинкам 


возрастает, усложняется содержание рассмат- 


риваемых картинок, значительно увеличивается объем рассказов, 
К урокам развития речи учитель должен подходить творчески 


и строить их с учетом поставленной цели 
ся, места конк 


Примерный 


вания: 


‚ возможностей учащих- 


ретного урока в общей системе своей работы. 
план урока по составлению рассказа-повество- 


1. Сообщение темы. 

2. Рассматривание картины. 
3. Словарная работа. 

4. Озаглавливание рассказа. 


5. Выполнение грамматических 
тинки, подготавливающих к связн 
6. Составление плана: 


6) составляются индивидуальные 


дается и составляется единый п 


дуальные планы. 


7. Устное сочинение (может отс 


или только для сильных). 
8. Написание сочинения. 


9. Самоп 
В 5—7к 


Рассказ 
картинке в ш 
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упражнений на материале кар- 
ому рассказу. 


а) составляется коллективный план; 


планы; в) коллективно обсуж- 
лан; г) записываются индиви- 


утствовать для всех учащихся 


каза: повете: 


развития разговорной речи и вк 
работы подробно Раскрыта вы 
разговорной речи». 

Для развития связной 
зовать со 2 класса, а серт 
что и будет являться чет 

Эта работа продол 


лючает три этапа. Методика этой 
ше в главе «Методика развития 


речи закрытую картинку можно исполь- 
1ю закрытых картинок —с 3—4 классов, 
вертым этапом. 

в 5—7 классах. Непременным 

логика вопросов учащихся и 

ржание картинки должно раскрываться от 

общего к частному. Во 2 классе ученики выясняют содержание 

картинки, записывают ответы, делают рисунки, а затем описыва- 

ют картинку, еще не сравнивая рисунки с оригиналом. Описание 

составляется на основе словесных ответов учителя на вопросы и 

выполненных рисунков, что очень трудно для детей, но необхо- 

димо. При выполнении такого вида работы глухим школьникам 

становится очевидной роль каждого слова: они рисуют и описыва- 
ют в рассказе только то, что назвал учитель. 

В 3 классе школьники учатся писать рассказ по закрытой кар- 
тинке или серии закрытых картинок и без предварительных за- 
рисовок с помощью учителя. Несколько учеников рассказывают 
свой вариант устно, а все остальные им помогают. 

Можно использовать и такой вариант: один ученик у стола 
учителя рассказывает содержание закрытой картинки. Учитель 
за его спиной открывает и показывает картинку всем остальным 
ученикам, они проверяют по ней правильность рассказа своего 
товарища. 

Восстановление предшествующих или после- 
дующих событий начинается в 1 классе. Сначала это мо- 
жет быть рассказ в рисунках, придумывание названия для него 
и подписей к рисункам с помощью учителя. В дальнейшем учени- 
ки | класса при восстановлении предшествующих или последую- 
щих событий после написания заголовков к рисункам составляют 
по ним рассказ. Этот вид работы продолжается во всех началь- 
ных классах. 

В 4 классе используют более сложный вариант. Например, уче- 
никам предлагают рассмотреть картинку, подумать, что будут 
делать завтра дети, изображенные на ней (уйдут на каникулы), 
И сделать несколько зарисовок последующих событий. Затем каж- 
дый из учеников должен подписать рисунки своего товарища, а 
ему передать свои и проверить, как тот их подписал. После этого 
ученики составляют устный рассказ по рисункам товарища, при- 
Думывают к нему заглавие, выполняют упражнение с использо- 
ванием слов и выражений по теме рассказа и в итоге записывают 
составленный по рисункам рассказ. у 

ВЗид4 классах можно предложить ученикам рассказать о по- 
следующих или предшествующих событиях без предварительных 
рисунков. После устного рассказа детей по картинке учитель ри- 
СУет на доске слева или справа от картинки прямоугольник и 
Предлагает рассказать о тех событиях, которые произошли раньше 


12 Заказ № 1380 
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или позже изображаемых. Несколько наб вари. 
анты описания этих событий, остальные с Во ак ое: ВЫ. 
бирают лучший вариант, составляют по нему ре рАи А: Один 
или двое устно повторяют рассказ и, наконец, в у Рассказы 
по составленному плану. Сильным ученикам можно разрешить 
самостоятельно составить план и написать по нему разеказ: } 

Восстановление предшествующих и последующих событий 
наиболее распространенный вид работы над сочинением-повество. 
ванием по картинке в средних классах. Методика работы анало 
гична описанной для 4 класса. 

Рассказ по данному началу. Составление рассказов по их нача. 
лу или концу, а также по опорным словам относится к тем видам 
работ по развитию связной речи, которые требуют творческого 
воображения. Работа над рассказом по его началу активизиру- 
ет жизненный опыт учащихся, обогащает представления об окру- 
жающем мире. 

Чтобы составить рассказ по его началу, ученики должны наме- 
тить сюжетную линию. Начало рассказа содержит завязку собы- 
тий, повествование о которых ученики должны последовательно 
продолжить, раскрыть, когда и как совершались дальнейшие со- 
бытия. 

Целесообразно использовать при выполнении таких работ сю- 
жеты ранее прочитанных рассказов. Дети читают предложенное 
им начало и вспоминают, что этот рассказ они когда-то читали. 
Далее они либо делают рисунки, отражающие дальнейший ход 
событий, либо устно рассказывают свои варианты, затем состав- 
ляют план — коллективно или индивидуально. Как и при восста- 
новлении предыдущих и последующих событий по картинке, здесь 
используются различные варианты работы в зависимости от воз- 
можностей учащихся, на основе их свободных связных высказы- 
ваний, без ограничения их творчества вопросами учителя. Начало 
рассказа может сопровождаться иллюстрацией. 


Примерный план урока на тему «Составление рассказа по дан- 
ному началу»: 


1. Вступительная беседа (если ест 
В процессе ее проводится слова 
знания детей по теме. 

2. Чтение начала рассказа учащимися. 

3. Определение учащимися места приведенного отрывка в рас- 
сказе (начало, середина или окончание). 

4. Беседа по содержанию данного 
(если есть иллюстрация, то с ее испо. 

5. Зарисовки детей по содержанию 
определение количества будущих рис 
затем либо зарисовки, либо составл 

6. Озаглавливание рисунков или 
тивного или индивидуальных). 


Г Выполнение подготовительн 
териале темы. 


ь в ней необходимость). 
рная работа и активизируются 


начала и словарная работа 
льзованием). 


последующих событий (или: 
унков и их содержания, а 
ение плана без зарисовок). 
составление плана (коллек- 


ых упражнений на речевом ма- 
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8 Устный рассказ о п ” 
2 Е (с 4 класса целесообразно писать сна- 

10. Самопроверка работ (взаимопроверка). 

В 4 и 5—7 классах ученики составляют рассказ по приведен- 
ному началу без опоры на картинку или свой рисунок. Они устно 
рассказывают собственные варианты дальнейших событий затем 
выбирают лучший из них и составляют общий план, по которому 
будут писать рассказ. Им разрешается писать рассказы и по инди- 
видуальным планам. Письменный рассказ может предшествовать 
устному, тогда сочинених получаются более разнообразными. 


Рассказ по данному концу. Составление рассказа по данному 
концу строится аналогичным образом, но эта работа несколько 
сложнее, так как учащимся приходится излагать события как 
бы в обратном порядке. Например, ребенок рассказывает сначала 
о том, что он принес щуку домой, а уже потом — как ее поймал. 

В связи с этим работа над рассказом по его концу использу- 
ется в школе глухих преимущественно с 4 класса и продолжается 
в средних. Она может быть включена учителем в общую систему 
развития связной речи таким образом, что не вызовет у школь- 
ников особых затруднений. Например, в 4 классе при изучении 
темы «Зима наступила» ученики, выполняя самые различные за- 
дания, постепенно накапливают знания о зиме, жизни природы, 
занятиях детей в зимний период, у них формируется соответ- 
ствующий словарь по данной теме. А в итоге им предлагается 
написать рассказ «Помогли птяцам» — по его концу, приведенному 


в учебнике. 

В данном случае учащиеся восстанавливают события, пред- 
шествующие изложенным в учебнике, опираясь на свои жиз- 
ненный опыт и наблюдения и используя ранее усвоенные по теме 
слова и выражения. 

Рассказ по опорным словам. Пр 
опорным словам необходимо сопров 
серией картинок, чтобы дети могли луч 


о чем будут рассказывать. 
дающие главные мысли, отра- 


Опорные слова — это слова, пере 
жающие тему и основное содержание будущего. рассказа. Обычно 
они даются в той последовательности, в которой должны быть ис- 


пользованы. В качестве опорных обычно предлагаются отдельные 
слова (в начальной форме) И словосочетания. 

Например, в учебнике для 2 класса помещена эк из шести 
картинок, к каждой из которых даны опорные Ах ак, к пер- 
вой картинке относятся слова: снежная зима, сугробы, снежки, 
жарко, пить, есть. В процессе анализа содержания картинок и 
словарной работы ученики с помощью учителя определяют после 
Довательность происходящих событий и включают в свою речь все 
опорные слова. Уточняя конкретные детали картинки и соотнося с 


и составлении рассказа по 
ождать их картинкой или 
ше представить себе то, 


ВБаЕЕИЕЕТ С. 


‚180 


ними опорные слова, школьники осмысливают значение Слов . 
ключают их в предложения. © 

: После ев словарной работы ей сооставаяю 
план рассказа, а затем выполняют подготови : А, Че. 
ские упражнения: составляют по картинкам предлож р опор. 
ными словами; дописывают предложения, р ольЗуя Рисунку 
книге, и т. д. При этом учитель оказывает учащимся помощь ‚ 
учетом их индивидуальных возможностей. 

Иногда эти упражнения можно предложить в качестве д 
машнего задания. Тогда на следующем уроке обязательно прове. 
дится фронтальная проверка их выполнения, после чего составля. 
ется устный рассказ по опорным словам и серии картинок, по пла- 
ну или без него, с использованием материала подготовительных 
упражнений. Учитель, используя указку, помогает рассказчику из. 
ложить свой вариант, не прерывая его и не нарушая хода его 
мыслей. Затем каждый пишет рассказ самостоятельно. Учитель 
помогает слабым ученикам строить предложения путем соотнесе- 
ния опорных слов с деталями картинки и постановки грамматиче- 
ских вопросов. 

Вместо картинок можно предложить учащимся использовать 
опорные слова, знакомые из ранее прочитанного рассказа. Учени- 
ки вспоминают события, описанные в этом тексте, и составляют 
<вой вариант, употребляя опорные слова. 

Рассказ по деформированному тексту. Составление рассказа 


по деформированному тексту проводится с целью научить детей 
связно и логически последовательно 


но оформлять написанное. Творческие 


‚ В которых нарушены и логика событий 
и связи слов внутри предложений. 


Деформированный текст, как правило, сопровождается серией 
картинок. 


картинки, устанавливают 
проводит 


И СОТА 


ление раки 
› научить ден 
тия, При 
[ ЭТОГО ар 


Ученики должны не механически подбирать предложения, а 
осмысленно составлять рассказ. Недопустимо например выбирать 
из текста все предложения к первой картинке, а затем определять 
их порядок. Ученики должны сразу следить за логикой событий 


В Век и последовательно их излагать, опираясь на серию кар- 
ТИНОК. 


Правильно составленный текст записывают на доске, ученики 


его раеНЫ и текст закрывается. Учащиеся пишут в тетрадях рас- 
сказ. В случае затруднения учитель оказывает помошь: показы- 
вает на картинке конкретную деталь или действие, а ученик на- 
ходит в тексте соответствующее предложение. 

При работе с деформированным текстом может быть исполь- 
зован ранее прочитанный рассказ. В этом случае ученики вспоми- 
нают события, описанные в этом рассказе, и устанавливают их 
последовательность. 

Сочинение на данную учителем тему. В начальных классах 
школы для глухих начинается работа по написанию сочинений на 
данную учителем тему. Термин «сочинение» вводится только в 
4 классе, а до этого ученики пишут рассказы. Сочинения на дан- 
ном этапе обучения — это «...рассказы, описания на темы из жиз- 
ни детей, окружающей действительности, но содержащие обобще- 
ния или долю фантазии»'. 

Это трудный вид работы, и подготовка к нему начинается с 
1 класса, когда дети учатся описывать основные события дня. 
Во 2 классе они устно и письменно рассказывают об экскурсиях, 
используя записи и зарисовки, сделанные до экскурсии и во время 
нее. Кроме того, они могут рассказать о ней по аналогии с образ- 
цом. Например, в учебнике школьники читают о посещении зоопар- 
ка и отвечают на вопросы: «Был ли ты в зоопарке? Какие живот- 
ные живут в зоопарке?» После этого они аналогичным образом 
описывают свою экскурсию в зоопарк. 

Во 2 классе учащиеся описывают также интересные события, 
которые произошли в их жизни (в школе и дома). Постепенно эти 
описания усложняются, а их тематика расширяется, ученики на- 
чинают сравнивать и обобщать (пишут о природе, о своих заня- 
тиях и развлечениях в разные времена года и т. д.). Все это при- 
ближает их рассказы к сочинению. 

В 3 классе учащиеся пишут рассказы на тему, данную учите- 
лем или выбранную самостоятельно, по плану, предложенному 
Учителем или коллективно составленному. Например, после изу- 
чения текста «Зима бывает разная» третьеклассники получают за- 
дание написать о зиме в их местности по данным вопросам. 

Это задание требует умения наблюдать за природой, сравни- 
вать, выделять из общих признаков зимы те, которые характерны 
именно для данной местности, и Т. Д. Выполнение Уаото задания 
Невозможно без развития у глухих школьников способности к наб- 


Е 
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людению, анализу, сравнению и обобщению. «При переходе 
сочинению детям предстоит преодолеть существенную Трудное, 
состоящую в том, что, отправляясь от конкретности, от Реальное 
данной в ощущениях и выраженной в р надо ПОДНЯТЬСЯ д 
обобщения, допустить элементы творчества»!,— так очень чо 
определил суть этого процесса С. А. Зыков. 

Ученикам, естественно, все это не объясняется, просто в по. 
цессе изучения различных тем по развитию речи они постепенно 
переходят от рассказа к сочинению. Например, в 4 классе написа. 
нию сочинения на тему «Как я провел летние каникулы» Может 
предшествовать большая подготовительная работа: чтение расска. 
зов о летнем отдыхе детей; составление предложений и рассказа 
по серии картинок на эту же тему; выполнение грамматических 
упражнений различного характера на речевом материале темы; 
ответы на вопросы о летних каникулах и т. п. Затем детям пред- 
лагается нарисовать, что они делали летом, подписать рисунки, 
написать по ним сочинение о своих каникулах. 

В 4 классе ученики рассказывают об экскурсии по плану, бо- 
лее того — пишут рассказ по плану на основе наблюдений за ра- 
ботой людей, за природой и животными. Эти рассказы по существу 
становятся сочинениями на данную учителем тему («Моя работа 
в саду осенью», «Золотая осень»). Кроме темы может быть пред- 
ложен и готовый план, или же ученики составляют его сами (кол- 
лективно и индивидуально). В дальнейшем тему сочинения из 
двух-трех предложенных учителем могут выбрать и сами ученики. 


ают писать с помощью учителя сочи- 
я и рассуждения, используя собствен- 


читанных рассказов. Например, в с0- 
чинении «Весенний лес» они описывают лес на основе своих наб- 
людений и рассказов Г. Скребицкого. 


дневно побуждать учащихся обращаться друг к другу с просьбой: 
Объясни, почему ты так думаешь. Докажи, или говорить: Я сомне- 
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ваюсь, что ты прав; Я не верю, 

са и т. п. 

т Для того чтобы научить школьников писать сочинение с эле- 
ментами рассуждения, необходим 


Г 
в А о показать образец такой работы. 
Например, им пре с С 
ыы апример, редлагается прочитать следующий текст: 


что было так, как ты говоришь, 


к Вера В 
} ера Васильевна пред; г 

А Е Я а ов детям написать рассказ на тему «Куда я хочу 
ты и ; сех написал рассказ Коля. Вот его рассказ: «Летом 


ерь. В лагере очень много ребят, поэтому там 


у кая река, а я люблю купаться и загорать 
\ Ребята каждый год помогают | т 
: д колхозникам сушить и убирать сено. А я так 
м люблю душистый запах свежего сена! : ть хе 
ат у, В лагере ребята часто ходят в туристские походы. Это очень интересно. 
т ь Вот поэтому я с удовольствием поеду в лагерь». 
уз 
№ 
У Де После чтения этого текста учащимся задается вопрос: Как 


тать м объясняет Коля, почему он хочет поехать в спортивный лагерь? 

\ И только после ответа на этот вопрос ученикам предлагается за- 
Ш дание написать рассказ о том, куда они хотят поехать летом, 
\ и объяснить, почему. 

В средних классах обучение глухих написанию сочинений всех 
названных выше видов продолжается. Наряду с этим школьники 
ям учатся писать сочинения-отзывы о прочитанных книгах, сочинения- 
@1 0 характеристики персонажей из прочитанных произведений, сочи- 
то (аи и нения на свободную и литературную тему. 

СОЧИНЕНИЯ г Важно подчеркнуть необходимость преемственности в работе 
чи ® Учителя средних классов с начальным звеном прежде всего в про- 
зй Должении развития связной речи глухих без опоры на диалоги- 
т ческую, в переходе от составления ими маленьких рассказов к 
написанию подлинных сочинений. 
е утра | В средних классах ученики знакомятся с такими терминами, 
как «тема сочинения», «основная мысль сочинения». И. В. Колту- 
зат ненко предлагает дать учащимся 6 класса следующую памятку: 


си «Как работать над сочинением 
Им Й | ь 
. а" 1. Обдумай тему сочинения. 
| 2. Составь план. 

и 3. Выясни основную мысль рассказа и запиши ее. 
ИР 4. Обдумай содержание предстоящего сочинения по плану. 
ве 5. Напиши по плану черновик сочинения, проверь, раскрыта ли 
би ый тема, и дополни те части, которые раскрыты недостаточно. Про- 
м верь, есть ли грамматические ошибки, и исправь их, особенно 

, 
и ри обрати внимание на связь слов в ен : а , 
ий соблюдением асн и 

и { 6. Перепиши сочинение начисто с д расно | 
строки»! 

Е . , ть сочинения -отзывы 
. В тие: и всего требуется понима- 
и © прочитанных книгах. Для 


ленного мнения о нем. Ученики 
ние п ния и наличие опреде 
в а ани должны раскрыть тему произведения, выделить 


м . Об 
См: Колтуненко И. В, ЕР учение русскому языку в 


$—7 классах школы глухих.— М. 


газ тноше 

< его главную мысль, ыы рек | 
Е м а: свое мнение (выде д 
НИЯ, ОКОН ЕП ывают) и делают вывод. 
тезис), обосновывают его (доказ о ‘. 

Подготовка к составлению отзыва :. проч ом Начинае т 

в младших классах на уроках чтения, Воа ШКОЛЬНИКИ ОТвец. . 
на вопросы (Понравилась сказка или нет: Кто в героев пов 
вился?), а несколько позднее аргументируют свое ОТНоШеннь 
к герою (Почему, чем понравился или не понравился герой?) 
Подобные высказывания оценочного характера создают основу Я 

составления элементарного целостного отзыва о прочитанном п 

изведении. 

В 6 классе ученики пишут отзывы о произведениях, котор 

; они хорошо знают и которые были проанализированы с помощ 

} учителя. Прежде всего они отвечают на вопрос «О чем говорится 

(рассказывается) в данном произведении?» что помогает кратко 

раскрыть тему произведения и выделить его главную мысль, 

Е. А. Горбунова предлагает писать первые целостные отзывы 

по рассказам по следующему плану: 

«1. Какое произведение прочитано и кто его автор? 


| 2. О ком это произведение? (или: Назови главных действую- 
щих лиц.) 


3. О чем рассказывается? 

4. Кто из героев понравился и почему? »1. 

Отзыв составляется коллективно, но на последний вопрос уче- 
| ники обязательно отвечают самостоятельно, так как должны выра- 
РЗ зить личное восприятие. 

| В средних классах отзыв ограничивается оценкой конкретного 
| содержания, прежде всего элементарной характеристикой героев 


: произведений. Такое требование соответствует уровню общего раз- 


в. вития глухих и особенностям восприятия ими художественных 
е | произведений. 


акс 


ментарными умениями работы над соч 


быть выражена в форме пословицы, крылатого изречения, афо- 
ризма. 


ен 


построение. При подготовке содержательной стороны сочинений 
на свободную тему необходим 


бы понимание учащимися кр 


в ' См.: Горбунова Е. А. Об чени 
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ухих учащихся написанию сочинений- 
. 48—49. 


Втор? 


Уроки обучения сочинениям ст 
да и класса, в котором 
над сочинением, нез 
этапа: 

1. Накопление материала ( 
рассматривание картинок, 
просмотр фильмов и т. п.) 


? 2. Отбор, систематизация и расположение материала (беседы, 
обсуждение, выделение существенного, составление плана, отдель- 
ные записи, подготовка лексики). 

3. Словесное, речевое оформление, т. е. составление связного 


текста, его запись, совершенствование, проверка и исправление 
ошибок самими учениками, проверка учителем. 


роятся в зависимости от их ви- 
. проводятся. Тем не менее в работе 
г 1мо от его вида, можно выделить три 


наблюдения, экскурсии, прогулка, 
чтение художественных произведений, 


Первый и второй этапы часто выходят за рамки урока написа- 
ния сочинения. Так, накопление материала на основе экскурсии, 
прогулок, наблюдений и т. п. осуществляется часто задолго до 


написания сочинения, а непосредственно перед уроком собранный 
материал восстанавливается в памяти детей и систематизируется. 

На уроках чтения, грамматики, развития речи, предшествую- 
щих написанию сочинения, усваивается лексика, ученики работают 
над изобразительными средствами языка, строят предложения, 
вводят в них новые слова и обороты речи. Учитель обязательно 
проводит орфографическую подготовку, включая в упражнения 
слова, которые могут встретиться в сочинении. Таким образом, 
урок, на котором составляется письменный текст сочинения, в 
большинстве случаев является итогом значительной работы, про- 
веденной до него. й 

Несмотря на различия в подготовительной работе к сочине- 
нию, может быть дана общая схема построения таких уроков. 

Схема урока написания сочинения: 

1. Сообщение учителем темы и задач предстоящего сочинения, 
©б чениками. 

о аы мт упорядочения материала (если он был на- 
коплен заранее, в процессе наблюдений) или его накопления 
{наблюдение предмета при описании, рассматривание картинки). 

3. Составление плана (или его уточнение, дополнение, если ра- 
бота над планом протекала на предыдущих уроках). ча 

4. Речевая подготовка текста: составление устного сочинения, 
коллективного или индивидуального, с попутной зажевя опорных 

ажений (если это необходимо); составление 
ии енот агментов связного текста; обяза- 
отдельных предложений или фр 


товка. 
тель афическая подго 
а ученикамиева “Черри 


Наблюдение учителя за работой каждого ученика и оказание ин- 


див Й ощи. ы 
и совершенствование написанного текста, ис 
} , четов. 
правление замеченных м РН пом сочинения тем, что учи- 
Завершается работа н 


тель читает отдельные сочинения, обосновывая -их’ ДоЗтЗинотноа 


анализирует работы остальных учащихся, работает вместе к. 
классом над типичными ошибками. ая анализа Учена 
ческих сочинений приведена выше, см. с. ) | 


$ 6. ОБУЧЕНИЕ ИЗЛОЖЕНИЮ 


Виды изложений 


Изложение — это письменный пересказ прочитанного текста 

=. В методике преподавания русского языка изложение, так Же Ка 
: и сочинение, считается эффективным средством развития связно 
речи. Но в отличие от сочинения при написании изложения ШКОЛ. 

нику. предлагаются в готовом виде тема, содержание, структура 
и словесное оформление рассказа. Задача его в том, чтобы логи. 


чески последовательно, своими слова _без_иска 


передать содержание прочитанного, используя новые слова и 0б. 
разные выражения из текста. В из 


НИТЬ стиль предложенного › текста, 

Виды изложений выделяются“ методистами с учетом различ. 
ных критериев, поэтому существует ряд 
С Е. А. Бариновой, Т. А. Ладыженской 


я О 
о, НАСКОЛЬКО 
‚ которая „ставится перед воспроизведением, 


‚ ЧТо в массовой школе изложения 
по_сп осприятия исходного т 


екста делятся на следующие 
виды: 
ЛА 
'. _ Изложения, в которых исхо 


(при чтении его учителем; 
экраном); 


\ —^ 
< 
з 
= 
о 
я 
[© 
= 
© 
9 
о 
1 
< 
|) 
о 
я 
|] 
о 
© 
|" 
© 
м 
Ры 


дный текст воспринимается на слух 
в школе глухих учитель читает за 


Е И кк 2 


1 Ладыженская Т. А. Связная 
русского языка/Под ред. Т. А. Ладыженской— М., 1980— С. 222 


т. ы Морозова И. Д. Виды изложений и методика 
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адыжений 
Эенности 
аци содер 

НОСТИ 
и 
ОТО 


жения, в которых текс 

Е ее воспринимается и на слух, и зри- 
тельн мы _ глухих Учитель читает текст без экрана, с 
использованием звукоусиливающей аппаратуры, а дети следят за 
его чтением по книге). : 


Восприятие текста может дополняться, особенно в начальных 


классах, наглядными средствами: иллюстрациями в учебнике, кар- 
тинками, диапозитивами и т. д. Это помогает создать нужные 


представления у учащихся. 
Учитывать при работе над изложением различные способы вос- 
приятия важно потому, что в дальнейшей жизни школьникам при- 
дется передавать содержание как прочитанного, так и услышанно- 
го текста. В средних и старших классах щколы глухих изложе- 
ние используется не только с целью развития связной речи, но 
и для формирования навыка чтения с губ и слухо-зрительного 
восприятия. к 
В начальных классах школы глухих при работе над изложени- 
ем дети читают исходный текст_—самостоятельно, а повторное 
восприятие осуществляется на слух и зрительно. ^ : 
„По характеру воспроизведения текста И. Д. Морозова выделя- 
ет четыре вида изложений!: о 
{. подробные, т. е. передающие все подробности (при этом со- 
храняется тип текста, его композиционные и языковые особен- 
ности); 
3. выборочные, т. е. воспроизводящие только часть текста, свя- 
занную с определенной темой (при этом изменяются, как правило, 
тип и композиция исходного текста); 
> .сжатые, передающие только основное содержание (при этом 
Тип текста в зависимости от степени и характера сжатия может 
сохраняться или изменяться); 
М< творческим заданием, в результате выполнения которого в 
содержание или композицию исходного текста вносятся изменения: 
заменяется лицо рассказчика, дополняется текст, переставляют- 
ся части и т. п. (при этом в зависимости от характера задания 
тип текста и его языковые особенности могут сохраняться или 
изменяться). 
Каждый из названных видов и 
в общей системе] формирован 


обном изложении прежде всего формируется умение раскрывать 


тему и основную мысль высказывания с использованием готовых 
языковых средств, При выборочном — умение подбирать по книге 
И систематизировать материал к высказыванию, находить языко- 
вые средства для связи между его отдельными частями. нь 
се работы над сжатым изложением школьники учатся обобщать 
материал, отделять главное от ео. ак переда- 
вать содержание прочитанного. Изложение т ительным 
т ким заданием приучает к самостоятел у ределению 


АО 


` См: Морозова И. Д. Виды изложе 
1984— С. 13—14. 


зложения занимает особое место 


ний и методика их проведения — М., 


авыков_ связной При под- \ 


р 


у 


композиции высказывания, отбору и использованию ЯЗЫКОВ 
средств, подготавливает к созданию своих текстов. УХ 
р\ Каждый вид изложения, естественно, по-разному Влияет 
3 развитие мышления детей. Анализируя текст при подробном у 
|. ложении, учащиеся осмысляют причинно-следственные, времени 


3 а Ы 
о 29- и пространственные отношения: „Выборочное и сжатое ИЗЛожени 


способствуют развитию абстрактного мышления. Наконеи, п я 

жения с творческим заданием развивают воображение И ТВорче 

скую мысль. 

При работе над изложениями всех видов необходимо ЧИТЫ. 

вать тип исходного текста (повествование, описание, рассуждение). 

Уже в начальной школе ученики практически начинают Усваивать 

особенности каждого из типов текста. Соответственно они учатся 

. писать подробное изложение по рассказу-повествованию, рассказу- 
описанию. В 5 классе глухие школьники пишут изложения тек- 


стов типа повествования и описания, а в 6 классе — с элементами 


а рассуждения. 


) ко) Кроме того, работа над_изложением любого вида может вклю- 


чать различные грамматические задания, например в исходном 
}. тексте рассказ ведется от первого лица, а учащимся предлагается 
° изложить его содержание от третьего лицаЯисходный-тежет. пред- 
т собой описание, а ученикам дается задание написать 
т Цель таких заданий — 
привлечь внимание учащихся к правильному употреблению грам- 
матических категорий. Выполнение их должно обеспечиваться хо- 

_ Дом всей подготовительной работы. 
7 Изложения также классифицируются но цели выполнения — 
—/ обучающие ид контрольные, они различаются не только целью, но 
|- и методикой проведения. При работе над обучающим изложением 
большое внимание уделяется анализу содержания, определению 
последовательности событий, составлению плана с помощью учи- 
теля. Учащиеся устно передают содержание текста, используя 
новые слова, написанные на доске. При этом учитель принимает 

меры по предупреждению ошибок. 
й )- При контрольном изложении учитель не оказывает детям ни- 
Г какой помощи, не проводит орфографической подготовки К 
письменной работе. Исследования Л. М. Быковой ! показали, что 
в школе для глухих контрольные изложения целесообразно прово- 
дить систематически начиная со второго полугодия 4 класса. Это 
дает возможность учителю и ученикам увидеть достижения и недо- 
статки, приучает детей к самостоятельному мышлению, повышает 

их интерес к письменным изложениям. 

Понимая значение каждого из видов изложений, учитель пла- 
нирует их проведение в определенной системе, с учетом типа тек- 
ста, способа его восприятия и характера воспроизведения. 


! См.: Быкова Л. М. Развитие связной речи глухих учащихся начальных 
классов. М., 1989. 
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| Предаи 


| 
АНИе ВАЛИ 
ИХ_ЗАДИНИ- 
облению пи 
печиватья 


Методика обучения из поания 


ен наблюдения за работой учителей в школах для 

глухих показали, что в методике работы над изло 

ложением име- 
ются серьезные недостатки. В ходе беседы посвященной анализу 
текста, учителя часто не требуют от учащихся полных ответов на 
вопросы, не побуждают их к активной аи : 
к ой а 1 творческой работе над связ- 
Н речью, над предложением. При проведении обу- 
чающих изложении опускаются составление плана, орфографиче- 
ская подготовка к письменному изложению, необходимая помощь 
учащимся во время написания изложения, проверка ими своих 
работ. 

В качестве существенного недостатка в методике работы над 
изложением следует отметить увлечение отдельных учителей уст- 
ными и письменными пересказами по серии вопросов, в то время 
как пересказ по вопросам не соответствует естественным условиям 
речевого высказывания. Считаем необходимым подчеркнуть сле- 
дующую мысль известного методиста М. Р. Львова: «Самостоя- 
тельным, зрелым должен считаться такой пересказ, который опи- 
рается не на серию вопросов по содержанию, а на цельное вос- 
приятие произведения, на знание его композиции, внутренних 
логических связей, на составленный план текста. В этих случаях 
пересказ будет вытекать из общей задачи передать содержание 
прочитанного, а не складываться из частных ответов на отдельные 
вопросы, не объединенные в сознании учащегося единой смысло- 
вой задачей»!. 

Анализ письменных изложений глухих учащихся показывает их 
неумение передавать содержание прочитанного текста своими сло- 
вами, самостоятельно строить предложения, бедность словарного 
запаса, отсутствие в речи синонимов и т. д. что является след- 
ствием указанных выше недостатков в работе учителей. 

В соответствии с программой по развитию речи в школе для 
глухих работа над изложением начинается с 3 класса, когда 
школьники учатся писать подробные и Иена изложения по пла- 
ну. Подготовка к этой работе начинается с 1 класса на уроках 
чтения. Первоклассники воспроизводят содержание прочитанного 
рассказа в рисунках, находят в тексте предложения, соответствую- 
щие этим рисункам или иллюстрациям В учебнике, т. е. по су- 

их й Кроме того, они отвечают на 
Ществу составляют картинный плён. опросов объединять опи- 
вопросы по тексту, Учатся с помощью р "Тод За ИЗО 
сываемые в рассказе события, ее : 
работа над пересказом НН дети учатся делить текст на 
‚ Во 2 классе на У рассказа, с помощью плана устно или 
УЖ 2 содержание прочитанного, кратко или пол- 
НО, ое т отвечать на вопросы по тексту, опреде-_ 


< Рева ВЕЕР 


1 Львов М. Р. и др. Методик 
классах М., 1987.— С. 367. 


а обучения русскому языку в начальных 


лять основное его содержание с помощью вопросов: о КОМ про. 
читали? О чем прочитали? На этих же уроках дети учатся пере 
фразировать предложения из текста (Как сказать по-другому). 

этой целью полезно практиковать письменные ответы на в, 
просы в различных вариантах, т. е. учить детей отвечать на один 
и тот же вопрос по-разному, варианты ответов записывать на 
доске и обращать внимание детей на возможность варьирования, 

На уроках развития речи в | и 2 классах ученики также чи. 
тают различные рассказы, сказки, образцы детских рассказов, а 
затем устно и письменно отвечают на вопросы по их содержа- 
нию. Кроме того, в школьных учебниках встречаются весьма ин. 
тересные задания по работе с текстом. Например, предложен 
текст: 


Вова и Коля учатся в одной школе, но живут в разных домах. У Вовы 
дом девятиэтажный, а у Коли четырехэтажный. Девятиэтажный дом кирпич. 
ный. В девятиэтажном доме есть балконы, и в четырехэтажном доме тоже 
есть балконы. В Вовином доме два подъезда, и в Колином доме тоже два 
подъезда. Около дома Вовы игровая площадка. Около дома Коли тоже игро- 
вая площадка. 


К тексту даны три задания, первое из которых следующее: 
«Опиши дом, в котором живет Вова». Выполняя это задание, дети 
учатся выбирать из текста материал по заданной учителем теме и 
излагать в логической последовательности. Выполнение задания 
такого характера как бы подготавливает детей к будущему выбо- 
рочному изложению по рассказу-описанию. 

Таким образом, все перечисленные выше виды работ на уроках 
чтения и развития речи являются непосредственной подготовкой к 
систематической работе над изложением, которая начинается в 
3 классе на уроках развития речи. Вместе с тем на уроках чтения 
в Зи4 классах также продолжается работа над выработкой у уча- 
щихся умений делить текст на части и составлять план прочитан- 
ного, самостоятельно выделять основную мысль, отделять сущест- 


венное от второстепенного и т. д. Все эти умения необходимы и 
при написании изложения. 


Работа над изложением может бы 
условии тщательного подбора материала, вдумчивого чтения и 
анализа текста, обязательного проведения лексической и стили- 
стической работы. Текст для изложения должен быть связан с 
реальной жизнью, понятен и интересен ребенку, невелик по объе- 
му, прост по композиции, написан литературным языком. Тексты 
для изложений учитель может брать из школьных учебников по 
развитию речи, чтению, а также из сборников текстов для из- 
ложений. 

Работа над изложением строится по-разному, но тем не менее 
можно говорить об общих принципах ее построения. Рассмотрим 
примерный план работы над обучающим и м: 

0 Вступительная беда о ощим изложением: целью, что 
и на уроках чтения: обеспечить правильное восприятие основного 
содержания текста. В ходе беседы можно использовать различные 
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ть эффективной только при 


наглядные пособия: картинки 
т. д. В контекст а и серии картинок, диапозитивы 
ит, ра целесообразно включу 
и выражения из текста, объяснить и запис а 
 подимыми комментариями. ать их на доске с необ- 
Вступительную беседу можно не проводить, если текст для из- 
ения предельно п гар ОЕ 
лож Ч рост и понятен учащимся. 
2.) Чтение текста учащимися проводится с целью первоначаль- 
ного знакомства с ним. Полезн Ее 
рае Е олезно перед чтением дать детям целе- 
вую У у, — ы активизировать их мыслительную деятель- 
ность, например: «Прочитайте текст и подумайте, о ком и о чем 
в нем О «Прочитайте текст и подумайте, почему он 
так назван». 1огда сразу после чтения учащиеся отвечают на 
заданный ранее вопрос. По качеству ответов учитель может су- 
дить о степени понимания текста и с учетом этого строить даль- 
нейшую работу. 
В начальных классах школы для глухих допускается повтор- 
ное чтение текста учителем с небольшими комментариями и ис- 
пользованием наглядных пособий (иллюстраций в книге, конструк- 


та. Беседа должна строиться с учетом степени подготовленности 
учащихся и уровня их речевого развития. Цель ее — помочь глуб- 
же понять содержание текста, выяснить, что в нем главное, уста- 
новить причинно-следственные связи и отношения, значение не- 
понятных слов в контексте. Вопросы и задания по содержанию 
должны способствовать развитию мыслительной деятельности 
школьников и воспитывать у них определенные качества личности. 

В ходе беседы следует побуждать учащихся использовать в: 
своих ответах новые слова и выражения, находить их в тексте по, 
заданию учителя: «Прочитайте, как об этом пишет автор». И тут 


же: «Как можно сказать об этом по-другому?» 
(4)Работа над языком — лексическими изобразительными сред- 
Работа над языком 
ствами, отдельными предложениями. Беседа по содержанию орга- 
ом изложения. В процессе 


нически переходит к работе над язык 
ее дети учатся употреблять синонимы, выделять образные слова и 


выражения, фразеологизмы, анализировать трудные предложения 
(сложные предложения, с прямой речью и др.), упражняются в 
перефразировании предложений, чтобы уметь пересказывать про- 


читанное своими словами. 
В процессе выполнения >. 

преждению возможных ошиоок. 

5) планом занимает важное место в подготовке 

к Ибложению Составление плана Ио! тает учащимся выделять 

к иЗл Е 


ее - пределять последовательность 
ос нном рассказе, о 
и 5 е- - головок. Выше отмечалось, что 


со ь мулировать за 
бытий, точно формулир обучения значительно изменило 


ВВ -практического 
едение предметно-пр ние речевой деятельности глухих учащихся. 


и ва 
облегчило а ия плана следующие: 
сновные ва стям, и каждая его часть озаглавли- 


а) текст читается по Ча 
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даний проводится работа по преду- 


| 
| 


вается. Это самый простой вариант составления плана, ПоСилЬных 
уже для учащихся 3 класса; в 4 классе он ирименяется, Когда в 
тексте нет достаточно четкого деления на части; 

_6) текст читается не по частям, а в целом. После подробноя 
беседы по содержанию всего текста учитель или сами ученики пе. 
речитывают его. Перед чтением учитель дает установку: «Поду. 
майте, сколько в тексте частей, где кончается каждая из них», 
Окончив читать, ученики говорят, сколько, по их мнению, частей 
в тексте и какие это части, а затем дают заголовок каждой из 
них. Этот вариант составления плана используется с 4 класса, 

в) после повторного чтения ученики с помощью учителя выяс- 
няют, о чем надо писать сначала, и формулируют первый пункт 
плана. Потом. определяют, о чем следует писать дальше, и т, д. 
Таким образом, план составляется на основе анализа текста в це- 
лом. Этот вариант может быть использован в 4 классе при работе 


над текстом, в котором четко выражена последовательность 
мыслей; 


г) самостоятельное составление плана учащимися используется 
с 4 класса при работе над текстом, в котором четко выражена 
последовательность мыслей. В 6 классе школьники самостоятель- 


но составляют план изложения с элементами рассуждения, с 
прямой речью. 


< 6.)Устный пересказ текста, В начальных классах он предшест- 
вует письменному изложению. В 4 классе устный пересказ необя- 
зателен, если текст прост и понятен и если беседа по содержанию 
и работа над языком были проведены на высоком уровне. Устный 


пересказ можно не проводить и для сильных учащихся 4 класса. 
В 5—7 классах он может также отсутствовать. 


Чаще всего сначала пересказываются отдельные части текста 
в соответствии с планом, а затем один из учеников (целесообразно 
сначала вызвать сильного ученика) передает содержание расска- 
за в целом, другие слушают, затем дополняют или исправляют. 
При этом работу следует постепенно усложнять: сначала учащиеся 
рассказывают приближенно к тексту, затем, по мере обогащения 
их лексики и фразеологии, переходя 


т к пересказу своими сло- 
вами. 

Необходимо обращать внимание 
рассказа и на применяемые ими яз 


употребления слов, точность грамматических оборотов, связь одно- 
го предложения с другим; в 7 классе — сравнения, метафоры, фра- 
зеологические обороты. 


С7)Орфографическая подготовка к письменному изложению за- 
ключается в особом внимании к написанию отдельных слов. Учи- 


Учащихся на логику устного 
ыковые средства: правильность 


тель принимает меры с цель 

графических ошибок: _а) записывает трудные 
-б) разрешает детям п 
ми таблицами, висящ; 
нему за помощью. 


озможных орфо- 
слова на доске; 
ользоваться словариком и орфографически- 
ими в классе; в). предлагает обращаться к 
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сьменн 
да а и текста, в процессе которого учитель 
о р цированную помощь в зависимости от уровня 
ечевого развития учеников. 


9.) Самопроверка учащимися изло 
тм надо учить специально 
отдельно.) р быть также организована взаимопроверка или 
проверка работ слабых учеников сильными. 

0) Анализ письменных работ, исправление ошибок. Анализу 
работ и исправлению ошибок может быть посвящен целый урок, 
цель которого — подготовить учащихся к переработке изложения 
и к работе над новым высказыванием, а не просто исправить 
ошибки. 

Учитель, проверив изложения, выбирает из них одно-два 
лучших и несколько —с наиболее типичными смысловыми, стили- 
стическими и орфографическими ошибками. 

Для привлечения внимания всего класса учитель, не раздав 
детям тетрадей, дает общую оценку работ. Затем читает вслух 
с использованием звукоусиливающей аппаратуры лучшую рабо- 
ту. Вместе с учениками он определяет, в чем заключаются ее 
положительные стороны, отмечая прежде всего полноту и правиль- 
ность передачи содержания текста, логику изложения, выражение 
отношения к предмету высказывания, языковые средства. Важно 
также подчеркнуть соответствие анализируемого изложения за- 
данию (например, подробное оно или сжатое — в зависимости от 
задания). 

Затем учитель переходит к анализу наиболее типичных оши- 
бок в других работах и, читая отдельные выдержки из них, пред- 
лагает учащимся найти эти ошибки и подумать, как надо их ис- 
править, а для исправления вызывает ученика, допустившего дан- 
ную ошибку. Некоторые предложения в исправленном виде могут 
быть записаны на доске и в тетрадях. 

При подготовке к написанию первого сжатого изложения мож- 
но дать школьникам образец и сопоставить его с исходным тек- 
стом. В процессе анализа текста учитель с учениками выясняют, 
что в нем самое главное, о чем обязательно надо написать, что 
можно опустить. Анализируя образец, они обращают внимание на 
то, как и какими языковыми средствами можно выразить это 
самое главное в рассказе. Затем проводится работа над языком, 
составляется план. Каждый пункт плана ученики соотносят с со- 
ответствующей частью образца сжатого аа и О эти 
части. После орфографической подготовки они сами пишут сжатое 


изложение. 

Так как при сокра 
В сухое перечисление 
нию должен обратить 
рону событий, описанных в Тексте, 
сику. 


жений. В школе для глухих 
. (Ниже остановимся на этом 


щении текст рассказа может превратиться 
фактов, учитель при подготовке к изложе- 
внимание учеников на эмоциональную сто- 
и на соответствующую лек- 


13 Заказ № 1380 


Специфические приемы работы над изложением 
в школе для глухих 


С целью повышения эффективности работы над письменных 
изложением и формирования навыков самостоятельного Изложе. 
ния в школе глухих могут быть использованы специфические Прие. 

} мы, впервые опробованные на практике и описанные в литератур» 
`й Л. М. Быковой 1. К ним относятся: изложение с вариантами, ИЗло- 
жение по открытой книге и изложение с использованием Чернови. 

ка. Впервые эти приемы были применены в 5—6 классах, в кото. 

рых только начиналась работа над изложением. В настоящее 

время работа над изложением ведется, как известно, с 3 класса, 

тогда же целесообразно использовать и вышеназванные приемы, 
- Изложение с ва риантами целесообразно проводить в 

3 классе ив | четверти 4 класса. Оно направлено на формирова- 
ние у учащихся навыков вариативного изложения текста. Воспро- 
изведение глухими текста часто представляет собой чисто меха- 
нический процесс фотографического отражения его содержания. 
При использовании в процессе беседы названного методического 
приема внимание направляется на выделение в тексте самых важ- 
с ных и существенных моментов, на понимание основного 
| жания, а затем ученики переходят 


‚ Дети исправляют ошибки. 
Следом проверяют изложение первой части вторым учеником. 


т" | Аналогично строится работа по всем другим частям. В итоге 


' См.: Быкова Л. М. О формировании самостоятельности глухих учащихся 


—6 классов в процессе работы над изложением//Вопросы школьной дефек- 
тологии: Учен. зап. ЛГПИ им. А. И. Герцена— Л., 1966.—Т. 296. 
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‹ 
ув пе по открытой книг 
этапом работы по формированию Е: 
в самост ы 
жения у глухих учащихся. Чтобы оятельного изло 


разобраться в трудном для по- 
_ ва учащиеся должны несколько раз его перечитать, 
причем дое повторное чтение способствует более глубокому 


шо ва При этом происходит объеди- 
которые начинаются со ее роцесс синтезирования и обобщения, 

С ижения отдельных представлений и 
понятий. Для предоставления глухим школьникам возможности 
многократного чтения текста разрешается использовать его при 
написании изложения, а наиболее слабым ученикам — при само- 
проверке работ. 

Изложение по открытой книге является продолжением работы 
с вариантами и также направлено на развитие самостоятельно- 
го логического мышления и речи учащихся. 

В процессе написания изложений с вариантами педагог учит 
глухих учеников выражать различные оттенки мыслей и чувств, 
добиваться стилистического разнообразия путем изменения поряд- 
ка слов в предложении («Варя завтра пойдет в кино»; «Завтра в 
кино пойдет Варя» и т. д.), сжатости изложения, устранения лиш- 
них слов, часто встречающихся в речи глухих, перефразировки 
предложений. 

Эта работа продолжается и при написании изложения по от- 
крытой книге, которое начинается с ПГ четверти 3 класса, т. е. 
после того как школьники овладеют некоторыми навыками варьи- 
рования при пересказе прочитанного текста. При этом работа про- 
водится по приведенной выше общей схеме урока по написа- 
нию обучающего изложения, т. е. сначала организуются вступи- 
тельная беседа и чтение текста учащимися, затем — беседа по 
анализу содержания, работа над языком и составление плана. 
После этого учитель говорит: «Теперь пишите изложение своими 
словами. Книги будут у вас открыты. Можно в них смотреть. Спи- 
сывать нельзя. Вспомните, как мы писали изложение, с варнанта- 
ми. Так и здесь — думайте, как можно составить иначе предложе- 
ние, как сказать по-другому. Внимательно смотрите, как пишут- 


ся с; ». 
о ение. Учитель подсказывает слабым уче- 


Ученики пишут излож я 
никам, как мн пользоваться книгой. При проверке своих ра- 
зы 


бот обращаются к книге. 
На ры и открытая книга во время письменного изло- 
жения как-то даже сковывает учащихся. Они не знают, как ее 
ых письменных пересказах по откры- 


можно использовать. В перв 
той книге у отдельных учащихся встречаются целые фразы и от- 


ольно безграмотно. 
ыВКИ ные с книги дов 
р Е при содействии педагогов ученики приобретают на- 


> совершенствования своих работ. 
вык использования КНИГИ ДЛЯ И 

осел учатся с помошью и ет. арене, Се 
тые изложения, самостоятельно п ых на о у ыы 
давать только основные эпизоды рассказа, у . 
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е является следующим 


В изложениях, написанных по открытой книге, постепенно ст 
все меньше ошибок. 

о же с использованием черновика про. 
должает уже описанные методические приемы. Работы с чернови. 

ком являются в данном случае средством самостоятельной провел. 

ки и корректировки логических, орфографических и СТИЛИстиче. 

ских ошибок. Этот методический прием направлен на Развитие 

способности к самоанализу и самоконтролю. 

Сначала учащиеся пишут изложение на черновиках, которые 
просматриваются учителем. Он подчеркивает ошибки, но не ис. 
правляет их. Ученики делают это самостоятельно. Черновики це- 
лесообразно использовать в школе глухих с 4 класса. На первых 
порах учитель помогает работать с черновиком, подсказывает, как 
можно проверить правильность написания слова, какой поставить 
вопрос и т. д. Уже после проведения трех-четырех занятий у 
школьников появляются некоторые навыки самоконтроля. Далее 
черновик полезно использовать постоянно при написании изложе- 
ний. В средних классах помошь учителя в работе с черновиком 


сокращается, школьники овладевают навыками проверки и исправ- 
ления своих письменных рассказов. 


Таким образом, использование вышеописанн 


СКИХ 
приемов работы над изложением 


пособствует интенсификации 
азвития мышления и речи гл хих в, включению в ИХ 
активный словарь новых слов, в частности си 


нонимов, формиро- 
ванию умения разнообразно, творчески, кратко_и подробно пере- 
сказывать прочитанное, выработке способности к_ самоанализу, 
самоконтролю, повышению степени самостоятельности в стилисти- 
ческой интер интерпретации текста. о 


ано. 


Задания и вопросы к главе 2 


1. Расскажите о педагоги; 


ческих требованиях к об 
жите необходимость их собл 


и юдения учителем. 
2. Раскройте основные напр 


авления дифференцированного подхода к уча- 
щимся на уроках развития речи. 
3. Составьте с учетом ди 


учению связной речи. Дока- 


ток в стенгазету? 
6. Составьте развернутый план урока. по обучению написанию одной из де- 

ловых бумаг. 

7. Назовите виды 


9. Составьте развернутый п. 
му из выбранных вами текстов. 
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РАЗДЕЛ [У 
ЧТЕНИЕ И РАЗВИТИЕ РЕЧИ В 1—4, 5—6 КЛАССАХ 
ШКОЛЫ ГЛУХИХ 


м—жы—ыЖжжу\3;3;————М——_—\_\__ 


ГЛАВА 1. МЕТОДИКА КЛАССНОГО ЧТЕНИЯ 


$ 1. ЗНАЧЕНИЕ И ЗАДАЧИ УРОКОВ ЧТЕНИЯ 


В решении проблемы общего речевого развития и подготовки 
глухих детей к жизни важная роль в системе школьного обучения 
принадлежит чтению. Художественная и научно-популярная лите- 
ратура, являясь сокровищницей духовных богатств людей, позво- 
ляет восполнить недостаточность общения глухого с окружающим 
слышащим обществом, расширить познавательный кругозор, обо- 
гатить жизненный и нравственный опыт. 

На уроках чтения дети получают знания, которые уточняют 
имеющиеся представления и понятия, дополняют и обогащают их 


НОВЫМИ фактами, сведениями, образами. Первоначальные знания, 


полученные на уроках чтения и дополненные на других заняти- 
ях, служат базой для последующего восприятия и изучения ряда 
самостоятельных учебных дисциплин (географии, истории, лите- 
ратуры, естествознания). 

Значение чтения книг состоит в том, что они вовлекают чи- 
тателей в раздумья над жизнью, над поступками и поведением 
людей, над происходящими событиями, побуждают к оценке, обо- 
гащают эмоциональную сферу, ь 

В системе занятий чтением у ‘школьников воспитываются 
нравственные убеждения, этические понятия и эстетические 
идеалы. На уроках чтения закладывается эмоционально-познава- 
тельное отношение к книге как источнику познания и эстетиче- 
ского удовольствия, вырабатываются навыки работы с книгой. 

Уроки чтения имеют и коррекционную направленность. Про- 
цесс обучения чтению строится в соответствии с принципами ком- 
муникативной системы. На занятиях максимально стимулируется 
овладение детьми словесной речью, всеми ее сторонами — про- 
износительной, лексической, грамматической в условиях использо- 
вания и развития остаточного слуха. На уроках чтения, как и на 
всех уроках русского языка, проводится работа по речевому раз- 
витию в трех направлениях: развитие языковой способности, ре- 
чевой деятельности и ознакомление с системным устройством 
языка. 

Языковая способность развивается на этих уроках за счет улав- 
ливания смысла целого текста (отрывка), узнавания в тексте 
искомого речевого материала, уяснения значения слов в контек- 
сте. Из видов речевой деятельности прежде всего развивается чте- 
ние и наряду с этим говорение, слухо-зрительное восприятие, 
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письмо и дактилирование. Ознакомление учащихся с системным 


йством языка на ‹ 
устроиств уроках чтения прои 
что они имеют перед глазами об и - ен ке - 


к разцы фраз и текстов для построе- 
ния своих высказываний. Кроме того, совершенствуются навыки 
анализа различных синтаксиче 


ских структур’ (путем перефрази- 
рования, синонимических замен, ответов на вопросы, пересказов 


В процессе чтения и анализа разнообразного по содержанию 
и форме материала создаются широкие возможности для органи- 
зации работы над разговорной и связной речью, над развитием 
мыслительных способностей, коррекцией таких психических про- 
цессов, как память, воображение, внимание. 

Указанные образовательные, воспитательные и коррекционно- 
развивающие функции уроков чтения могут быть реализованы 
только при условии, если школьник умеет читать и понимать про- 
читанное. Поэтому главной задачей уроков чтения в младших и 
средних классах является формирование и развитие навыка чте- 
ния, сочетающего в себе такие качества, как правильность, со- 
знательность, беглость и выразительность. Программа для школ 
глухих предусматривает определенную последовательность в их 
формировании на уроках чтения. 

|—4 классы — ведущий период в овладении детьми техникой 
чтения и формировании умения осмысливать словесные образы, 
видеть за ними реальные предметы, действия, события, факты. 
К правильному чтению школьники идут через плавное чтение 
вслух целыми словами. Послоговое чтение сохраняется лишь в 
трудных для произношения словах. У учащихся 1 класса закреп- 
ляется умение свободно узнавать буквенный состав слов и пере- 
кодировать их в звуковую речь. Вначале допускается приближен- 
ное звукопроизношение в соответствии с сокращенной системой 
фонем, но со 2 класса проводится работа по уточнению произно- 
шения всех звуков русского языка и их сочетаний в словах. 
Школьники обучаются управлению своим дыханием при чтении 
предложений, соблюдению пауз на знаках препинания, словесного 
и логического ударения, орфоэпических норм и некоторых ыы 
тов выразительного чтения. Реализуется программное требование 
к формированию чтения вслух в определенном темпе в условиях 
бисенсорного восприятия речи. В 1 классе Иен а 
тывать в одну минуту свыше оо Ра ее 

т до 50 и выше слов, а в 4 — темп 
се скорость чтения У в минуту 
и Вет формируется круг умений, направленных 
на аемого материала, в их числе умение иллюст- 

ОСМЫСЛЕНИЕ танного с помощью готовых картинок 
рировать содержание пр я пересказывать прочитанное. В 1—2 клас- 
или собственных ПР картинно-словесные планы с по- 
сах составляются карт ссе — самостоятельно. По составлен- 
мощью учителя, а в 3 кла оизводят содержание прочитанных 
НЫм планам учащиеся воспр т умением пересказывать подроб- 
текстов, ав 3 классе овладеваю у 


ЗЕ. 


но, кратко, выборочно (с помощью учителя). В ое Предус. 
матривается еще одна форма — пересказ с изме ми. 
времени. 

Уже в | классе дети учатся отвечать на вопросы по содержа. 
нию текста в связи с рассматриванием соответствующих иллюст. 
раций (О ком, о чем прочитали?), объединять события в ответь 
(Что делали дети во дворе?), указывать причину происходящего 
(Почему плакала девочка?). Во 2 классе дети усваивают новые 
формы ответов — краткие и полные. При ответе на вопросы они 
овладевают приемом выборочного чтения. В 3 классе учатся сами 
выяснять непонятное в рассказе с помощью вопросов к учителю 
или товарищам. В последующие годы это становится нормой. 

Школьники приобретают умение оценивать поступки и поведе- 
ние действующих лиц, объяснять их, находить в тексте (с по- 
мощью учителя) слова и выражения для их характеристики. 

Ученики 5—6 классов отличаются от младших товарищей воз- 
росшими познавательными интересами, новыми видами деятель- 
ности, более широкими речевыми и мыслительными возможностями. 
В этих классах закрепляется и совершенствуется навык правиль- 
ного чтения при постоянном внимании к коррекции звукопроиз- 
ношения. Продолжается работа над элементами выразительного 
чтения (над доступной интонацией, логическим ударением, тем- 
пом). Уделяется внимание увеличению скорости чтения текста 
про себя, так как это основной способ чтения в работе с книгой 
в процессе обучения и, в частности, на уроках литературы. 
Да и в жизни он занимает несравненно больше места, чем чте- 
ние вслух. 

По-прежнему актуальной остается задача развития сознатель- 
ного самостоятельного чтения, которое, несмотря на возросший об- 
щий и речевой уровень развития глухих школьников, оказывается 
недостаточно сформированным для понимания более объемного 
и усложненного материала. Уроки чтения в названных классах 
приобретают еще большую пропедевтическую направленность к 
изучению самостоятельных учебных предметов, и в первую очередь 
литературы. Чтение расширяет круг знаний о писателях и их про- 
изведениях, формирует первоначальные представления о жанрах 
художественных произведений, о выразительных средствах языка. 
В средних классах произведения художественной литературы 
(в отрывках) занимают значительное место. Развитие сознатель- 
ного чтения идет по линии закрепления у учащихся умений, при- 
обретенных в предыдущих классах, и реализации новых программ- 
ных требований в работе с текстом. Возрастает самостоятель- 
ность в осмыслении содержания читаемого материала. 

В 5 классе от учащихся требуется умение самостоятельно чи- 
тать и передавать основное содержание рассказа, составлять план 
в разной форме, выделять главных героев, описывать их внеш- 
ность и оценивать поступки, пересказывать текст в разной форме: 
подробно, кратко, выборочно, определять тему прочитанного. 

В 6 классе продолжается работа над навыками: отвечать на 
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читаемого, формулировать основную мысль произведения, состав- 
лять элементарные характеристики действующих лиц. 

Осмысление произведений органично связано с овладением 
речевыми умениями: отвечать на вопросы, правильно и вырази- 
тельно читать, спрашивать о непонятном, высказывать свои суж- 
дения о содержании и героях, пересказывать тексты. Большое 
внимание уделяется пониманию новой лексики и фразеологии, ее 
усвоению и использованию в речи. Если в 4 классе школьники 
учатся спрашивать о значении непонятных слов и словосочетаний, 
определять их смысл в контексте, находить с помощью учителя 
в тексте слова и выражения, которые используются для описания 
деиствующих лиц и картин природы, то в 5 классе они побужда- 
ются к подбору слов, близких по значению к словам из текста, 
ав 6 — выбирают слова с переносным значением, учатся их объяс- 
нять. За счет уроков чтения обогащается активный и пассивный 
словарь учащихся. 


Особенности овладения навыками чтения 


Чтение — сложный аналитико-синтетический процесс, включаю- 
щий зрительное восприятие и узнавание буквенных образов слов, 


перевод их в звуковой строй речи и осмысление прочитанного 
(слов, предложений, текста). Процессом чтения учащиеся овла- 
девают постепенно и проходят путь от аналитического (чтения 
по слогам) к синтетическому (чтение целыми словами), а затем 
к автоматизированному чтению, когда механизм чтения сливает- 
ся с осмыслением и представляет одновременный акт. ] 

Путь становления полноценного навыка чтения у глухих детей 
более длителен и своеобразен, чем у слышащих. Он тесно связан 
с проблемой речевого и общего развития этих детей. Овладение 
языком необходимо для формирования логического мышления, 
получения и фиксации знаний, усвоения морально-этических по- 
нятий, для социальной адаптации. Владение языком — необходи- 
мое условие для эффективной читательской деятельности. Глухие 
приобщаются к языку в условиях специально организованного пе- 
дагогического процесса, который растянут во времени, осуществ- 
ляется по особой программе. 

Для формирования техники чтения (правильности, беглости, 
выразительности) и понимания читаемого (сознательности чтения) 
важное значение имеет специально проводимая работа над про- 
изношением, развитием устной р и речи, ее словарным 
со ским ст . 

риа а а вырабатывается параллельно 
с развитием фонетической стороны речи и таких ее элементов, 
как звукопроизношение, толосообразование, регулировка дыхания, 
Соблюдение пауз на знаках препинания, словесного ударения и 
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орфоэпических норм. Отработка С р о кь Е 
лосовым аккомпанементом, проводимая на о сохранных ана, 
лизаторов, при использовании о. аппаратуры, 
предполагает постепенность и о Е соблюдение 
сокращенной системы фонем (Ф. Ф. Рау, Н. Ф. Слезина). Сост. 
ветственно этому строится работа над правильностью, беглостьу 
и выразительностью чтения. 

Стойкими ошибками в правильности чтения не только в млад. 
ших, но и в средних классах являются: 

— искажение звукового образа слов, так как искажаются звуки 
(г, с, ж, ч, ш) в середине, опускаются на конце слов; 

— неправильная постановка ударения в знакомых словах; 

— несоблюдение орфоэпических правил, хотя правила учащимся 
знакомы; не опускают непроизносимые согласные, читают оконча- 
НИЯ «того», «его», не оглушают согласные на конце слов (зуб, 
снег, овраг). 

Глухие учащиеся задерживаются на аналитическом чтении, что 
проявляется в нарушении единства слова и несоблюдении слитно- 
сти чтения. 

Хотя у глухих учащихся темп чтения более замедленный, чем 
у слышащих, в практике чтения зрительное восприятие и произне- 
сение текста часто опережают во времени осмысление прочи- 
танного. Следовательно, трудности осмысления и воспроизведения 
словесных образов тормозят развитие беглого чтения. 

Психолого-педагогические исследования (Н. Г. Морозова, 
А. Ф. Понгильская, С. А. Зыков и др.) выявили затруднения уча- 
щихся в понимании не только идейно-тематического содержания 
читаемых текстов, но и сюжетно-событийной стороны. На пути к 
пониманию непосредственного фактического содержания встают 
прежде всего словарные трудности. Незнакомыми оказываются 
слова в прямом значении, обозначающие предметы (букет, ам- 
бар, скворечник, куница); слова, обозначающие признак предмета 
(ленивый, жадный, прилежный); слова в новой грамматической 
форме (построен домик Юлей — Юля, грядками — грядка). Усвоен- 


ные в одном значении слова не дифференцируются в новых кон- 
текстных связях. 


Имеются затруднения в понимании мыслей, заключенных в 
словосочетании и предложении, так как глухие учащиеся не вы- 
деляют в них смысловые и грамматические единства. Так, для них 
непонятными оказываются словосочетания и образные выраже- 
ния: летная погода, река вскрылась, лед громоздится, дремучий 
лес, сосульки заплакали, строительная площадка и др. Непони- 
мание приводит к неточному восприятию отдельных описываемых 
фактов и явлений, к непониманию содержания текста в целом. 

Степень доступности и близости содержания текста жизненно- 
му опыту и знаниям учащихся также влияет на восприятие смыс- 
ла. Наибольшие трудности по восприятию содержания для глухих 
детей представляют тексты общественно-исторического характера, 
так как они не связаны с наглядно-чувственным опытом детей. 
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На понимание читаемого оказывают влияние форма и жанро- 
вые особенности текстов. Для восприятия глухих детей гораздо 
труднее оказывается стихотворная кота + че- 
ская. Трудны для пониман : форма текста, чем прозаиче 
ного творчества, такие, к ия басни, произведения устного народ- 

) › Как пословицы, волшебные сказки, загадки. 
оаннНе факторы влияют на уровень понимания и приводят 
к тому, что учащиеся при первичном чтении либо неправильно вос- 
принимают читаемое, либо воспринимают неполно, фрагментар- 
но. Непонятными остаются причинно-следственные связи описан- 
ных явлений, событий, мотивы поведения героев, их характеры, 
главная мысль текстов. Высказывая мнение о прочитанном, школь- 
ники оперируют тем небольшим числом оценок, которые имеются 
в их личном духовном опыте. Обедненность нравственных пред- 
ставлений отражается на словаре нравственных понятий (9. Н. Хо- 
теева). Учащиеся не располагают терминологией, характеризую- 
щей моральные, эмоциональные, интеллектуальные качества лич- 
ности человека. 

Основными причинами отмеченного положения являются за- 
держка и недостаточность речевого и общего развития, особенно- 
сти познавательной и психической деятельности глухих ШКколЬНи- 
ков. Достижение сознательного чтения, когда школьник должен 
пройти путь от понимания того, о чем прямо сказано в тексте, 
до понимания смысла описанного (событий, фактов), причины по- 
ступков, поведения героев, требует в школе глухих специальной 
работы над текстом на уроках чтения и в связи с ними. 

Сознательность и правильность чтения являются необходимой 
базой для формирования и развития навыка выразительного чте- 
ния, а оно, в свою очередь, способствует лучшему пониманию 
читаемых текстов: выразительно можно прочитать только то, что 
хорошо понято. С помощью выразительных голосовых средств 
(соблюдение темпа, ритма, логического ударения, интонации) уда- 
ется выделить главное в читаемом, воздействовать на чувства. 

У глухих детей даже при удовлетворительном понимании чи- 
таемого наблюдаются типичные недостатки в выразительном чте- 
нии — это неумение пользоваться голосовыми интонационными воз- 
можностями. сделать смысловую паузу, выдержать нужный темп. 
Голос учащихся или глух и тих, или резко громок, без отчетливого 


ВНЯТНОГО произношения. 
Отмеченные особенности глухих в овладении отдельными ка- 


чествами чтения требуют специальной организации учебно-воспи- 
тательного процесса на уроках чтения. Наибольшего внимания 
заслуживает формирование сознательного чтения, без которого не 
могут успешно развиваться другие качества чтения и реализовы- 


ваться стоящие перед уроками чтения задачи. 
$2. СОВРЕМЕННЫЙ ПОДХОД К ОБУЧЕНИЮ ЧТЕНИЮ — 

После отмены «чистого устного метода» (1938) в истории раз- 
вития методики чтения В школе глухих выделились два периода. 
Для первого (40—60-е годы) характерна так называемая синте- 
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т, тическая методика чтения — от частей к целому. Работе Над смьс. 
а лом произведения предпосылались объяснения значений слов, сло. 
Е восочетаний, оборотов речи, смысла предложений и частей тек. 
\ ста. Эта методика раскрывается в трудах А. Ф. Понгильской 
: М. И. Глебовой!. В условиях ограниченного словарного запаса, 
а обедненности фразеологии, беспомощности в связной речи, а отсю. 
да крайней затрудненности понимания читаемого объяснению слов 
И словосочетаний, входящих в текст, придавалось чрезмерно боль. 
шое значение. Это привело в практике обучения к словотолкова- 
нию. Подобная направленность в методике чтения тормозила фор- 
мирование и развитие сознательного чтения, умения понимать все 
основные элементы текста (словарь, факты, события, образы, при- 
чинно-следственные связи и т. д.) в структуре целого произве- 
дения. 

В 70—80-е годы в методике чтения в школе глухих произошли 
существенные изменения. Под влиянием принятой в советской сур- 
допедагогике коммуникативной системы обучения языку и введен- 
ной вслед за этим в учебно-воспитательный процесс дидактической 
системы предметно-практической деятельности достигается более 
высокий уровень развития детей: расширяется кругозор, интенсив- 
но развивается диалогическая и связная речь, обогащается актив- 
ный и, что особенно важно для понимания читаемого, пассивный 


через организованную практи 
ные действия. 


й Этот прием изменил п 


одход к восприятию текста на уроках 


' См.: Понгильская А. Ф. Обучение глухих детей 


русскому языку. — М. 
1963.— С. 264 и далее; Глебова М. - Объяснительно з ыы 
немых М. 1957 ; “оное чтение в школе глухо. 
| м.: Зыков С. А. Методика обучения глухих детей языку — М 
С. 187—188 е 


204 


ская ое которая по мере продвижения учащихся в обу- 
чении все более сочетается с вербальными методами 

В разработку методов и приемолкобучения эзений Е 

едметно-практической де А. НИ ВОВЕ 
пр АА Зы. деятельности серьезный вклад внесли ис- 
В Зыково. . Зыкова, Т. В. Нестерович, Л. А. Новоселова, 

фтор тее ВМ в школе глухих проводится дальнейшее со- 
вершенствование учебно-воспитательного процесса на уроках чте- 
ния. Установка на воспитание сознательного читателя, умеющего 
работать с книгой и взять из нее все, что нужно, повлекла за 
собой изменения в использовании и сочетании методов, опреде- 
ляющих характер работы детей с текстом. В практике обуче- 
ния применяются методы, классификация которых предложена 
М. И. Никитиной '. Выделяются три группы методов: 

репродуктивные: сплошное чтение, чтение по «цепочке», бесе- 
да по содержанию, объяснение словаря, рассматривание иллюстра- 
тивного материала, подробный пересказ, рассказ педагога, про- 
смотр фильма или диафильма; 

эвристические или частично-поисковые методы: выразительное 
и выборочное чтение, аналитическая, проблемная, обобщающая 
беседа; составление плана, пересказ выборочный, творческий, с 
лексико-грамматическим заданием; задания на систематизацию 
материала, иллюстрирование, работа с аппликацией, макетом, сло- 
весное рисование, обращение к товарищам с вопросами по тексту, 
сравнение текста и иллюстрации, лексические упражнения; 

творческие методы: продолжение рассказа, домысливание судь- 
бы персонажа, придумывание иного названия рассказа, работа с 
загадками и пословицами, отзыв о прочитанном, самостоятельное 
оценочное суждение. 

При использовании указанных методов на уроках чтения сде- 
лан акцент на такое их сочетание, которое повышает активность 
и самостоятельность учащихся в работе с текстом 2. Наряду с за- 
даниями репродуктивного, воспроизводящего характера увеличи- 
вается количество упражнений эвристического и творческого пла- 
на. Они содействуют более глубокой умственной и речевон актив- 
ности детей, направленной на понимание читаемого, развитие тех- 
ники чтения, умений строить свои высказывания о прочитанном 


ИВ СВЯЗИ С НИМ. 
Для учебно-воспитател 
временной школе глухих Хх 
усиление взаимосвязи обр 
рекционно-развивающих зада 
роли уроков чтения, их соци 


ьного процесса на уроках чтения в со- 
арактерно следующее: 

азовательных, воспитательных и кор- 
ч в целях повышения познавательной 
альной и нравственной ориентации, 


 ЗВИВЬ 
икитина М. И. Уроки чтения в школе слабослышащих детей— 


м 1 См.: Н 
„1978. 
ы с 'Никитина М. И. Матыня Э. Организация учебного процесса на 


ути интенсификации изучения, обучения и 


Уроках чтения в школе глухих//П М 1986. С, 50—51. 
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влияния на речевое развитие учащихся в плане как накопл 

и обогащения словарного запаса, так и овладения разгово 
фразеологией и связной речью как средством общения и усво 
знаний; 

сочетание методов и приемов не только исходя из особени. 
стей восприятия и понимания читаемого глухими, своеобразия 
жанра литературы, но и с учетом необходимости активизации их 
познавательной и речевой деятельности. Это достигается путем 
перехода от репродуктивных методов с элементами эвристических 
к эвристическим с элементами репродукции и творчества, путем 
более широкого использования на уроках чтения предметно-прак. 
тической деятельности; 

увеличение доли самостоятельной работы с читаемым матерна- 
лом по мере возрастания ступени обучения через разнообразные 
репродуктивные, эвристические и творческие задания, обеспечи. 
вающие более высокий уровень осмысления текстов, формирование 
и развитие навыков чтения и речи; 

органическое включение во все этапы уроков чтения работы по 
развитию речи, направленной на овладение ее лексической, грам- 
матической и синтаксической стороной; 

вариативность в построении уроков с учетом специфики читае- 

мого материала и задач каждого этапа работы над текстом. 

Обучение чтению проводится в школе глухих по специально 

составленным книгам. Тексты сгруппированы по тематическому 
принципу и, в зависимости от ступени обучения, в болышей или 
меньшей степени адаптированы по лексическому и грамматическо- 
му строю с учетом состояния импрессивной речи учащихся. 

Предусматриваются преемственность и расширение тематики 
чтения от класса к классу в соответствии с программными реко- 
мендациями, возросшими читательскими возможностями учащихся 
и пропедевтической ролью уроков чтения в изучении самостоятель- 
ных учебных дисциплин. Естественно, что тексты в учебниках 
младших классов (1—4) значительно проще по содержанию, по- 
строению и языку. В средних (5—6) классах тексты более объем- 
ны, с более серьезным содержанием, менее адаптированы, в их 
число включено больше отрывков из художественных произве- 
дений. 

В книгах для чтения представлены как художественные про- 
изведения, так и тексты научно-популярной литературы. Хотя 
объективным содержанием любого произведения являются разные 
аспекты действительности, способы ее показа в литературе раз- 
личны. В художественном произведении жизнь показывается в 
образах, в центре изображения находится человек во всем многооб- 
разии связей его с обществом и природой. Художественной лите- 
ратуре свойственны наряду с объективным содержанием элемен- 
ты вымысла и субъективной оценки автором событий и человече- 
ских взаимоотношений. Художественная литература представлена 
в книгах для чтения такими жанрами, как стихотворения, басни, 
сказки, рассказы, пословицы, загадки. 
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ния 
ной 
ния 


В текстах научно-популярной 


: литерату Е 
каза действительности, тературы нет образного по- 


го В и дается прямое изложение мыслей 
автор „вопросу в логической последовательности 
В чистом виде статей в учебниках нет.) : : ь 

При всем разнообразии подачи материала основная его цель — 
в облегченной и занимательной форме дать подлинные сведения 
о предметах, явлениях, фактах реальной действительности. Поэто- 
му и на уроках чтения фиксируется внимание на той стороне со- 
держания, которая предназначена дать реальную сумму знаний. 
Различие в характере материала по содержанию и форме учи- 
тывается в организации чтения и анализа текстов. Я 

На уроках чтения даже простейших художественных произве- 
дений важно обеспечить первичное целостное восприятие текста, 
чтобы у учащихся складывалась целостная картина о его содер- 
жании, деиствующих лицах, их поступках, чтобы они не остава- 
лись в ПОЗИЦИИ созерцания и чтобы в процессе чтения возникло 
заинтересованное отношение к описанным событиям и героям. Тек- 
сты научно-популярной литературы прочитываются и разбираются 
таким образом, чтобы школьники накапливали правильные пред- 
ставления о реальной действительности. 


$ 3. ОСНОВНЫЕ НАПРАВЛЕНИЯ РАБОТЫ НА УРОКАХ ЧТЕНИЯ 


На уроках чтения можно выделить три основных направления 
в работе. Это обучение технике чтения, работа над содержанием 
текста и словарная работа. 


Обучение технике чтения 


Обучение навыку чтения в комплексе всех его качеств прово- 
дится на уроках чтения в процессе проведения разнообразных 
видов работы над текстами. Вместе с тем формирование каждо- 
го качества чтения требует специальной организации и своих прие- 
мов обучения. 6 

Для формирования и развития правильного чтения необходимо 
предусматривать как можно больше упражнений в чтении вслух. 
Они нужны для того, чтобы учащиеся овладевали произноситель- 
ной стороной речи: голосом, дыханием, орфоэпическими нормами, 
3 Й Й в. та 
и в чтение без искажении звуко-буквен- 
НОГО состава слов, без пропусков слогов, без Парастави Е до- 
полнения звуков в словах, с соблюдением т ку ВР кн 
словесного ударения, пауз И орфоэпических ее не Ев 
пах обучения большого внимания требует вый ыы ке ве 
тулировать дыхание и читать на одном выдох реде. 


личество слогов и слов. 

Как показывают наблюдения, 
Правильность чтения, различны. 
Звуков, незакрепленность а 


причины ошибок, нарушающих 
Это нестойкость поставленных 
ртикуляционных образов слов, неумение 
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различать схожне буквенные изображения, незнание правил орфо. 
эпии, непонимание значений слов и словосочетаний. Но главная 
причина — отсутствие опоры на слуховой анализатор. . 

Для выработки правильного чтения на разных этапах работы 
над текстами нужны многообразные упражнения в громком чть. 
нии под контролем учителя, необходима работа по предупрежде. 
нию ошибок, своевременное их исправление. Этим целям Могут 
служить следующие приемы: и 

1. Предварительный (до чтения текста) звуко-буквенный ана- 
лиз новых слов и словосочетаний с сопутствующим уточнением 
их значений. Слова и словосочетания записываются на доске или 
даются на табличках с расставленными надстрочными орфоэпи- 
ческими знаками и ударением. Они прочитываются вместе с учи. 
телем, а потом индивидуально (ма-сте-рит, масте-рит, мастерит 
дом; кос-точ-ка, косточ-ка, косточка). Обращается внимание на 
необходимость слитного чтения слов с предлогами: 


трал 


их Громкое чтение нотированного текста для закрепления норм 
произношения, с опорой на образец чтения учителя. 


3. Упражнения в неоднократном громком чтении новых в дан- 
ном тексте слов и словосочетаний (под дирижирование учителя). 
Этому служат разные виды повторного чтения в течение урока 
(чтение по частям, выборочное, по ролям и т. д.). Чтение вслух 
необходимо не только на уроках чтения, но и на всех других, где 
возникает необходимость в восприятии печатного текста. 


4. Коллективное обсуждение качества чтения учащихся. Школь- 
ники на слухо-зрительной основе воспринимают чтение товарища, 


а затем говорят о замеченных нарушениях в правильности чтения, 
высказывают свою оценку чтения. 


5. Своевременное исправление ошибок при чтении. Ошибки в 
регулировании дыхания, голоса, неправильном воспроизведении 
звуковой структуры слов исправляются сразу же после прочтения 
слов или предложений. Ученик затем прочитывает речевой матери- 
ал правильно с помощью учителя. Работа над стойкими ошибка- 
ми произносительного характера переносится на послеурочные 
занятия. 

6. Чтение небольших текстов, написанных на доске, вначале 
про себя с выяснением понимания основного содержания, а затем 
вслух с соблюдением требований к правильности чтения. Чтение 


вслух с варьированием заданий учителя, поддерживающих инте- 
рес учащихся к упражнениям в чтении. 


7. Чтение отдельных п 
связи с показом соде 
ит. д. 


Правильность чтен 
ния беглого чтения. 
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редложений или частей текста вслух в 
ржания на картинке, макете, аппликации 


ия — необходимое условие для формирова- 
Беглое чтение — это чтение в определенном 


прочитанного. 


Темп подготавливается плавным чтением 


мере того, как учащиеся овла Он возрастает по 


девают правильностью и со о 
сы знатель 
в беглости чтения обеспечивается системой 
ут , Е требуют от учащихся чтения вслух и про 
себя, умений разбираться в читаемом материале 

Для отработки данного качества необходимо в процессе обу- 


СНЕ соблюдать следующие организационно-методические требо- 
вания: 


1. Больше времени на уроке отводить чтению вслух, постепен- 
но развивать умение читать про себя. Тренировать в чтении на 
время. Это может быть: чтение фраз, частей текста при ответах 
на вопросы, повторное чтение наиболее трудных мест в тексте, 
индивидуальное и хоровое чтение под дирижирование с установ- 
кой изменения темпа чтения (медленно, плавно, быстро). 


2. Проводить предварительную специальную работу над про- 
изношением и пониманием новых слов и словосочетаний, с кото- 
рыми учащиеся затем встречаются в тексте. Выработка беглого 
чтения происходит на текстах, хорошо понятных детям по содер- 
жанию, с учетом в то же время индивидуального темпа речи 


каждого ученика. 

Выразительное чтение — чтение с соблюдением грамматиче- 
ских и логических пауз, выделением логических ударений, с изме- 
нением темпа и ритма в зависимости от смысла читаемого. Конеч- 
но, это должно быть отчетливое, внятное чтение с использованием 


естественных выразительных жестов. 

Требования выразительности чтения в начальных классах шко- 
лы глухих элементарны. Им доступны лишь простеишие интона- 
ции — повествовательная, восклицательная или вопросительная по 
подражанию. Они могут делать остановки после точки с запятой» 


жно и нужно тре- 
чимое слово. От них мо у 
НС я, с учетом возможной замены 


бов вого произношени р 

о ет ле обучения, соблюдения орфозшиене аи е 

при чтении понятного текста. Праввльносхь „Чтения вало 
я. 

Условие выразительного чтени а ть 

Работа Е выразительностью начинается с упражнений, в ко 


как надо управлять свом дыха- 

то показывается, ы 

Вых учащимся паузу надо выдерживать, какое слово выде 

м т и а ащиеся ; подражанию образцу чтения 
ь. Все это уч 


елают по ы 
Учителя. Работа над интонацией ведется в ходе разбора содер 
жания текста, во время © 


о инсценирования, когда учащиеся 
Должны выступать в Роли тог 


о или иного действующего лица. 
Доби ащихся использования В доступных пределах ин- 
ваясь от уч сурдопедагог помо 


гает им лучше понять 
тТонационных средств, ях 
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-- содержание текста, события, характеры действующих лиц, в ходе 
разбора воспитывает навыки выразительной речи. 

Е Приемы формирования выразительного чтения следу ЮЩие: 

\ 1. Упражнения в чтении с разными заданиями (читать громко, 

3 тихо, медленно, быстро). 

: 2. Упражнения в повторном громком чтении разобранных по 

содержанию и специально нотированных текстов, в частности 

предназначенных для заучивания наизусть (стихотворения, басни, 

загадки, пословицы). 

3. Упражнения в чтении фраз с выделением отдельных по Смыс- 
лу слов на основе подражания учителю. 

4. Чтение наизусть небольших произведений с предварительной 

тренировкой учащихся в громком чтении текста, в котором рас- 
т. ставлены орфоэпические знаки и ударение. 
. Выработка выразительного чтения ведется в условиях органи- 
и зации широкой читательской практики при выполнении учащими- 
в ся коллективных или индивидуальных заданий, направленных на 
осмысление текстов. 

Овладение школьниками техникой чтения (самим процессом 
чтения) органично связано с пониманием того, что читается. Чем 
меньше затруднений в механизме чтения, в переводе графических 
ар: образов в звуковую речь, тем больше возможностей для сосредо- 

ее. точения внимания на содержательной стороне читаемого. 
Сознательность чтения определяется пониманием школьниками 
‚ Образов действующих лиц, по- 
текста. Отмеченные выше осо- 
я читаемого материала обуслов- 
работы над содержательной сто- 


ливают важность и своеобразие 
роной текстов на уроках чтения. 


. Работа над содержанием текста 
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приятия текста, осмыслени 
реса к произведению. 

На втором этапе п 
и углубления пониман 
слеживания последов 
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реследуется цель уточнения, конкретизации 
ия прочитанного. Она достигается путем про- 
ательности событий и их языкового изобра- 


жения, выяснения причинно-следств 
жета, установления мотивов посту 
лиц, основных черт их 
щихся к описанному. 


а третьем 
На тр и этапе идет вторичный синтез с целью обобщения 


прочитанного и выявления идейной направленности (в художест- 


венных произведениях), систем н 
атизации знаний (в -популяр- 
ных текстах). Конкрет (в научно-популяр 


ными задачами третьего этапа являются: 
закрепление основного фактического т ЕЖНИЯ, характеристика 
деиствующих лиц и их оценка, определение воспитательного зна- 
чения произведения, установление связи полученных знаний с 
р и настоящим опытом, творческое осмысление прочи- 

Трудности в понимании и словесном обобщении читаемого ма- 
териала обусловливают в системе работы над текстами, дополни- 
тельно к указанным этапам, необходимость специальной подготов- 
ки к первичному восприятию (подготовительной работы) и прове- 
дения итоговых упражнений, расширяющих самостоятельную 
практику учащихся по обобщению и систематизации прочитанных 
произведений. 

В зависимости от объема и сложности читаемого указанные 
этапы работы над текстом занимают разное количество уроков» 
которые в каждом отдельном случае решают свои конкретные 
задачи. Каждый этап работы (урок) в ходе познания текста свя- 
зан с проведением конкретных видов работ, обеспечивающих 
общение детей с учителем и между собой, использование разных 
методов и приемов обучения, организацию самостоятельной дея- 
тельности учащихся. 

В системе работы над темой имеют место уроки знакомства 
с текстом, уроки анализа текста, обобщающие уроки. 

Остановимся на методике проведения разных этапов работы 
над текстом. 

Подготовительная работа к чтению. Перед чтением нового 
текста нужно подготовить учащихся к правильному его восприя- 
тию. Главная цель — это предупредить трудности в понимании 
содержания и вызвать интерес к читаемому, а в произведениях 
художественной литературы — подготовить к сопереживанию с ге- 
роями, к восприятию Зудониаие ыы асширяются зна- 

Для этого в одних случаях оживляются и р ии 
ния и представления по теме чтения, в дтн убляется на- 
глядно-чувственный опыт, в третьих — сообщаются новые сведения 
о явлениях и событиях, в четвертых — идет знакомство, в опре- 

с писателем, его жизнью и творчеством. Все 
деленных и ия с задачей накопления и усвоения лексики 
И необходимых для осмысления предназначенных 
для чтения п нужна подготовка и как ее провести, 

Вопрос о том, зависимости от характера материала. 
решается прежде всего в ия (темы о лете, весне, осени 
Тексты природоведческого содержан , , , 
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енных связей в развитии сю- 
ее пков и поведения действующих 
характера, формирования отношения уча- 
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зиме, животных и т. д.) требуют актуализации представлений, 
имеющихся в личном опыте учащихся, организации непосредстве, 
ных наблюдений за явлениями природы и ЖИЗНЬЮ ЛЮДЕИ И Живот. 
ных в разные времена года. Например, для понимания рассказа 
о наступлении весны «Радостно светит» (1 класс) учащимся Не. 
обходимо иметь реальное представление о явлениях, которые про. 
исходят в природе и обозначаются в тексте словами и словосоче. 
таниями: «снег тает», «почки надулись», «грач», «скворечня», ‹раз. 
лилась река». 

Перед чтением обществоведческого материала (темы о школе, 
семье, городе, праздниках и т. п.) возникает необходимость не 
только в оживлении накопленных жизненных представлений, но 
и в расширении их новым кругом сведений. Так, для понимания 
названия рассказа «Пичугин мост» и его нравственного смысла 
учащимся (3 класс) надо иметь наглядное представление, во-пер- 
вых, о том, что такое «мост» и для чего он служит, а главное, 
о том, что он очень нужен людям. Во-вторых, школьники должны 
знать, какие бывают мосты (каменные, деревянные, из отдельных 
бревен или досок и т. д.). Это и даст возможность понять значе- 
ние поступка Семы Пичугина и причину названия моста его 
именем. 

Тексты общественно-исторического содержания еще в большей 
степени нуждаются в создании перед чтением необходимых для 
понимания конкретных представлений исторического характера. 
Так как в текстах рассказывается о событиях, которые отдалены 
от наших дней значительным промежутком времени, исчисляемым 
в ряде случаев в полвека и более, то, естественно, они не опира- 
ются на наглядно-чувственный опыт детей. Изображенное в них 
приходится воссоздавать на основе словесных описаний, а это 
очень трудная задача для детей с речевым недоразвитием. Учи- 
тель должен познакомить их с обстановкой, охарактеризовать 
эпоху происходящих событий и тем самым ввести в тему чтения. 

Произведения нравственно-этического содержания в большин- 
стве своем специальной тематической подготовки не требуют. Тек- 
сты рассказывают об отдельных жизненно возможных ситуациях, 
в которых проявляются те или иные черты характера людей, детей 
в частности. В раскрытии их постигается идейный смысл произ- 
ведения. Черты характера вытекают из конкретного содержания 
текста. Говорить о них до чтения бессмысленно. 

В учебниках для чтения даны произведения известных дорево- 
люционных и советских писателей. Поэтому перед чтением произ- 
ведения проходит в доступных рамках знакомство с автором, его 
жизнью и творчеством. Разговор о писателе настроит на восприя- 
тие его произведения. 

Подготовка глухих детей к чтению протекает не столько на 
уроках чтения, сколько за их пределами. Часть необходимого для 
понимания текста словаря (слов, словосочетаний) включается в 
различные виды деятельности детей примерно за неделю до чтения 
текста. Для этого используются следующие приемы: преднамерен- 
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в больш 
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харак 

отделе 


2 
С: 


но организуемые наблюдения прове 
вание предметно-практической” а ЗЕ ВКУРСИН ИОРАН 
на уроках развития речи, просмот льности, работа с картинкой 
Наблюдения и экскурсии в р Фара и кинофильмов. 
нием такого материала, в котором Е: нужны перед чте- 
> М Ы я у 2 
менениях в природе, в жизни людей, их тр о. РНЕ и 
аскрывающего социально-быт : а = 
и овые явления современности. В про- 
цессе экскурсии по ознакомл о 3 р 
ению с окружающей действительно- 
стью дети приобретают знания о предметах и явл < < 
ливают и осознают словарь, который помоя вел 
сожание читаем В , орый поможет на уроках понять 
о ты т 1 классе это рассказы «Осень», «Май», 
@ р дают, падают листья», «Снегопад», «Июнь» 
ит д Тексты подобного содержания имеются и во всех других 
книгах для чтения. Можно организовать наблюдения детей и в 
классе, и в интернате, используя для этого естественные условия. 
Например, смысл, словосочетаний «выпал снег», «ветки усыпаны», 
«покрыта золотой листвой», «под пушистым одеялом» учащиеся 
познают, наблюдая за окружающей природой во время прогулок, 
а смысл слов и выражении «вишневый пруточек», «побег моло- 
дой», «прутик зацвел» можно раскрыть при организованных наб- 
людениях за веточкой, поставленной в воду в классе. Усвоению 
знаний и словарного запаса способствует общение детей с учите- 
лем и товарищами по поводу увиденного. Учитель может спраши- 
вать детей о том, как называется то или иное явление, а может 
побуждать их самих задавать вопросы об увиденном. 

К чтению новых произведений учащиеся подготавливаются и 
на уроках предметно-практического обучения, где они создают 
аппликацию (например, «Поздняя осень»), делают макет (напри- 
мер, «Зимой во дворе» или «Улица города»), конструируют подъ- 
емный кран и Др. В процессе предметных действии идет интен- 

сивное накопление понятий и соответствующих словесных обозна- 
чений, что является залогом понимания текстов в Книгах для 
чтения. у 
На уроках развития речи учащимся может быть предложена 
картина для составления сочинения. Не обязательно, чтобы она 
текста, предназначенного для чтения, 
совпадала с содержанием , 
« преемственности. Готовясь к сочинению, 
достаточно тематической пр 
онкретные представления, которые вклю- 
Учащиеся приобретают к р 
Полученная информация составляет 
чаются в связные рассказы. 
осн ой базируется правильное восприятие текстов. 
ову, на котор бращении к картинам перед 


В ется при о 
Хороший результат достиг р ого содержания. 


»» ск 
осприятие ИЙ общественно историче 
р м произведен 
В качестве ист ии могут выступать диафиль- 


мы или кинофильмы. 
ния, расширяют КРУ 
к восприятию содерж 


заклады =. 
и тематически близких произведений в 


книгах для чтения. готовки к восприятию материала 


| На у чтения для Под х 
примениотся беседа или слово учителя. Беседа строится на ма 
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‹С й ошлых у 
Е ое аще ДЕН РЕ а а Чт 
Не Е а на актуализацию имеющих о 
ео ЕЕ и расширение их, на введение мы 
ствующего словаря в речь учащихся. Она протекает интересно 
эффективно, если строится с использованием ВАтляДнЫх Средеть 
если в ходе ее обеспечивается умственная и речевая активность 
учащихся. Так, например, перед чтением текстов © Советск 
Армии (3 класс) в беседе выясняется и уточняется, какой празл. 
ник отмечают 23 февраля, а далее по картинкам учащиеся во. 
станавливают лексическое значение слов «летчик», «моряк», «сол. 
дат», конкретное и обобщенное значение слова «защитники». 
На уроках чтению текстов может предпосылаться рассказ учу. 
теля. Он необходим, когда у учащихся недостает знаний по теуь, 
и для создания определенного настроя к восприятию нового уа. 
териала. Рассказ (в сочетании с беседой) может быть мене 
или более развернутым в зависимости от класса и уровня знаний 
учащихся. Чтобы рассказ был понят и усвоен ими, учитель дол- 
жен соблюдать ряд требований. Во-первых, важно рассказ (сло- 
во) сопровождать, подкреплять наглядностью не только изобрази- 
тельной, но и графической, в виде табличек с новыми словами 
или словосочетаниями или записей на доске. Во-вторых, необхо- 
димо грамматически доступно строить свои высказывания, учиты- 
вать уровень владения учеников грамматическим строем. В-треть- 
их, надо правильно использовать зрительное и слуховое восприя- 
тие, памятуя о том, что идет на слухо-зрительной основе, а что— 
на слух. В-четвертых, в ходе сообщения необходимо устанавливать 
обратную связь при восприятии знаний, т. е. обеспечивать по- 
вторение учащимися новых сведений, что содействует их усвое- 
нию и предупреждает ошибки произносительного характера. 
Рассказ учителя необходим перед чтением текстов военно-пат- 
риотической тематики. Так, перед чтением рассказа «Леня Голи- 
ков» (3 класс) учащимся надо напомнить о том, когда была Ве 
ликая Отечественная война, что это такое — война, кто защищал 
Родину, что защищали Родину не только взрослые, но и дети. 
В ходе рассказа на доске появляются иллюстрации о войне, изо- 
оражения партизан, таблички со словами и словосочетаниями: 


«В 1941 (тысяча девятьсот сорок первом году)», «Великая Оте- 
чественная война», «боролись с врагами», «партизаны», «соверша- 
ли подвиги» и т. д. ; 


Созданию интереса к чтению художественных произведений 
служит знакомство учащихся с авторами, прежде всего с наибо- 


писал автор, о ком, показ портре 
важно учесть программу внеклас 
а Знания о писателях значитель 
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та и некоторых книг. При этом 
сного чтения. 


но расширяются в средних клас” 


Вы и биографического характера включен в к 

для чтения. Наличие такого материала не ое и. 
мости рассказа учителя, который, конкретизируя а 
ты, вызывает у учеников интерес к писателю и ве т. 
готовит их к пониманию того или иного произведения еее 


м “ч < 

, тение тек б 

А ты а тов. При работе над текстом на уроках прак- 

х к тик ья т виды чтения, направленные в одном слу- 
‚| чае ление учащихся с тек г 

м 2 текстом, в другом — на его 

® | осмысление и закрепление, в третьем — на обобщение и усвоение 


те но-тематического содержания. Это сплошное чтение всего тек- 
№ | ста, чтение по частям, чтение нового лексического и фразеологи- 
ца | ческого материала, выборочное чтение, чтение по ролям, чтение 
К а наизусть. 

от Различается чтение по способу — чтение вслух и чтение про 
ъь| себя. На каждом уроке необходимо сочетание разных видов и 


я "ы способов чтения, с тем чтобы создать условия для обязательных 
еж упражнений в чтении каждому ученику. Выбор вида и способа 
ма чтения на уроке зависит от ступени обучения и этапа работы над 
| текстом. 

И В младших классах нужна широкая практика в чтении вслух. 


‚С Этот способ чтения применяется и при знакомстве школьников 
‚ №! с новым текстом, и при его анализе. Читая новый текст в первый 
в! раз для себя, но вслух, учащиеся осваивают программные тре- 
Вчи|  бования к правильному и беглому чтению. Учитель же имеет воз- 
воши| можность проконтролировать и подкорректировать индивидуаль- 
аш-| ное чтение некоторых учеников, страдающих явно выраженными 
авлш| дефектами‘ произношения. $ 

вать Со класса ведется обучение детей чтению про себя. Развитие 
этого умения расширяет возможности учащихся В прочтении за 


х 0% 
я | определенный отрезок времени большего объема текста. Это ста- 
о новится особенно важным В средних классах, где учащимся пред- 
„|  пагаются значительные по объему произведения. | 
: й| Овладение навыком тихого чтения при возросших возможно- 
ы й стях школьников в отношении сознательного самостоятельного чте- 
0 : 
этой ступени обучения так называемое 


32 Ни ести на 

и я позволяет вв 

и опережающее чтение. Несложные по содержанию и форме про- 
ие, и изведения могут быть прочитаны учениками еще до работы над 
з я восприятию их будут спо- 


у ними на уроках чтения. Осмысленному ; 
О" | и” задания, активизирующие познавательную деятель- 


ность. и вдумчивое отношение к описанным событиям, фактам и 
ть чи де: ПОДГОТОВКа ответов на вопросы, зарисовка 
прочитанного, изготовление фигурок действующих лиц, подготовка 


< ероев и др. 
сказ, характеристика Г 
и : и наиболее часто применяемым 


ов повторного Ч Е, р 
а выборочное  ионие, Оно содействует лучшен Оо 
Учащихся в прочитанном, осмыслению развития действия и выде- 
:я чт ственного в содержании, построению выска- 
нию наиболее су читанного материала, помогает 


про 

зыв спроизведении 

ая прет свои суждения выдержками из текста. 
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= В 1—2 классах дети по заданию учителя находят и п читы 
кг ют отдельные предложения для ответа на конкретные воп осы 
, фактическому содержанию. Важно научить их правильно Соотнк, 
| сить вопрос с читаемым материалом, свободно ориентировать 
| в его содержании. 
: В 3—4 классах школьники зачитывают отрывки из текста ля 
ответа на вопросы обобщающего характера (типа «Что Ваня ви. 
дел во дворе?») или на вопросы, требующие конкретных приме В 
для оценки поведения действующих лиц (например: «Почему тЫ 
думаешь, что мальчики злые, не любят животных?»). 
В 5—6 классах с помощью выборочного чтения учащиеся ВЫ- 
полняют более сложные задания. От них требуется не только пе е- 
сказать какой-то эпизод из сюжетно-событийной стороны произве. 
дения, но и привлечь текст для характеристики и оценки описан. 
ных событий, поведения героев. В зависимости от характера 


вопросов учащиеся выбирают изтекста отрывки, предложения, сло- 
ва или словосочетания. 


Среди заданий имеются и таки 
ние учащихся к выразительно-изо 
(типа: найти слова, которыми авт. 
и др.). Выполнение этих заданий, 
ла слов и речевых оборотов, име 
ния культуры речи учащихся. 


В текстах, где встречаются диалоги действующих лиц, приме- 


нимо чтение по ролям. Во-первых, этим достигается осмысление 
расстановки действующих лиц, 


ми, к которым 
Кто это говорит? Что это значит? 


особенно в младших классах, вызы- 
, вает серьезное возражение. У школьников еще не развито слухо- 

. риятия читаемого идет в основном 
а учащиеся ставятся в условия счи- 
нового текста, это вызывает у них 


—_—_А 


1 См.: Новоселов Л. А. Практические работы на уроках чтения и развития 
речи в школе глухих — М., 1983— СУтх. 
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значительные трудности. Поэтому 
оправданным является первичное 
ками. 


Учитель читает текст 
Я повторно с целью показать пример чте- 
ния и содействовать понимани! 
ю читаемого. В зависимости от 
; произве 
жанра пр дения и его объема 
чтение может быть сплошным 
или по частям. Читая выразительно, у 
о, учитель показывает ритм, 
темп, словесное и логическое ударен 
в _ ударение, интонационно-смысловое 
Г. и = а. ия. Так обстоит дело с чтением стихотворе- 
ни а. т глухих нельзя переоценивать значение вы- 
раз чтения учителя, так как его далеко не всегда доста- 
точно для понимания текста учениками. Нужны комментарии к 
отдельным словам, некоторым фразам, частям текста. Поэтому 
здесь может иметь место выразительное комментированное чтение. 
Во время чтения учитель следит за реакцией учеников, выдержи- 
вает темп чтения, позволяющий им воспринимать текст и поясне- 
ния к нему, принимать участие в этих пояснениях. 

Некоторые стихотворения или отрывки из прозаических про- 
изведений могут быть предложены учащимся для заучивания наи- 
зусть. Это задание они выполняют после проведенной работы 
над осмыслением содержания и неоднократных упражнений в 
тромком чтении специально нотированного текста на основе об- 
разца чтения учителя. 

Анализ текста. После первичного целостного восприятия 
текста и выяснения понимания общего содержания (о ком? о чем?) 
огранизуется повторное чтение, в процессе которого и проводится 
анализ. Этот этап является центральным в системе работы над 
текстом. Он направлен на выработку навыков техники чтения, 
но главным образом — на уточнение и углубление понимания чи- 
таемого: сюжетно-событийной стороны, причинно-следственных 
связей, мотивов поступков действующих лиц и их характеров, 
идейного содержания. Постижение фактического и идейного со- 
держания идет через осмысление значения слов, словосочетаний, 
отдельных фраз и частеи текста. ; 

Как отмечалось ранее, глухие учащиеся попитывани ори 
ности в понимании описанных в р 
явлений. Чем моложе школьники, тем больше затруд Е 

бходимо проводить специальную работу по 
му при анализе необход Важно, чтобы за словес- 
осмыслению фактического содержания. , 
НЫМИ ическими образами вставали реальные, конкретные 
пре тра Этому способствует сочетание повторного чтения с 
о ав ия но-практической деятельностью учащихся. 
наглядностью, с предмет р 
Св а азличными видами деятельности по прочитан- 

о ЗПЕНОей ой ирует внимание к тексту, познаватель- 
ному значительно активизиру иствует пониманию ими отдельных 
ные интересы школьников, содейству 


Ч о в целом. 
астей и произведения четания чтения с наглядно-практиче- 


ие со Р в 
Возможны следующ и работа с иллюстрацией или серией 


ской ; чтение 
ЕЕК прочитанного; чтение и изготовление 
; 


по нашему мнению, наиболее 
чтение текста самими учени- 
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аппликаций; чтение и работа с макетами; чтение и демонстраци, 
действий; чтение и работа с вырезанными или вылепленными фи. 
гурками. 

Рассмотрим эти сочетания. - 

1. Чтение и работа с иллюстрацией. Повторное чтение пров. 
дится вслух по предложениям, по абзацам в зависимости от уров. 
ня подготовленности класса и особенностей текста. Для конкрети. 
зации прочитанных словесных образов учащимся предлагают по. 
казать их на картинке из книги или специально изготовленной. 
При этом уясняется смысл отдельных слов и целых фраз. 

Например, на уроке в 1 классе по рассказу «Зима» (по Г. Скре- 
бицкому) учитель говорит: «Покажи на картинке, как снег оде. 
вает в пушистые рукавицы ветки кустов и деревьев». Ученик по- 
казывает картинку и повторяет то же предложение.— «Одевает 
в пушистые рукавицы ветки» — как сказать по-другому?» — «Засы- 
пает, покрывает белым снегом ветки кустов и деревьев». Учитель: 
«Смотрите. Скажем вместе: «Одевает в пушистые рукавицы ветки 
кустов и деревьев.— Покрывает, засыпает белым, пушистым 
снегом». 

На уроке чтения школьникам может быть предложено задание 
подобрать к прочитанному соответствующие картинки, среди ко- 
торых имеются неадекватные содержанию текста. Такой прием 
повышает умственную активность учащихся. Они должны найти 
нужную картинку, а для этого сопоставить прочитанное с изобра- 
жением, определить, совпадают или не совпадают они, доказать 
это ссылкой на текст. Например, ученик говорит: «На картинке 
лето, нет снега, а в рассказе — «Сильные метели намели высокие 
сугробы». Картинка не подходит». Прочитывая последовательно 
текст, учащиеся выбирают нужные иллюстрации и располагают их 
для обозрения. При этом они все время сопоставляют картинки с 
текстом, т. е. идет активный процесс осмысления прочитанного. 
На практике это выглядит так: чтение ученика — показ (нахож- 
дение) картинки — вновь чтение (в подтверждение правильности 
выбора). 

2. Чтение и зарисовка прочитанного. Рисование в связи с чте- 
нием применяется с | класса. Учащиеся, по подражанию учителю 
или умеющему рисовать ученику, постепенно приобретают навы- 
ки делать схематические рисунки (серию), которые отражают со- 
держание сначала отдельных предложений, потом частей текста, 
а значит, последовательность происходящего в сюжетных расска- 
зах. Наконец они обучаются создавать один рисунок к тексту 
описательного характера !. 

Зарисовки читаемого учат детей вдумчиво относиться к сло- 
весной ткани произведения. После чтения вслух школьники еще 
вынуждены несколько раз обращаться к тексту, чтобы в рисунке 
передать нужное количество предметов, действующих лиц, их рас- 


1 См.: Нестерович Т. В. Обучение чтению в условиях использования пред- 


метно-практической делтельности//Вопросы обучения и воспитания глухих де- 
тей.— Свердловск, 1975. 
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‹ение, указанные п 

> ризнаки. Создан 

. ные рисунки колл 

Ш.“ с текстом Что и 

Е: прочитанного и и зрения правильности отображе- 
р. исовано? 

способствует четкости аЬ Что неправильно?). Это 


лений учащихся по фактич Г 
В: 2 ескому 
содержанию, развивает речевые навыки, умения М. 


давать объяснения. Задание на зарисовку учащиеся получают и 
после того, как ответят на вопросы словами текста, так как ответ 
выборочным чтением еще не свидетельствует о правильном пони- 
ии ны содержания. По мере возрастания ступени 
обучения работа с рисунками может усложняться, приобретая из- 
бирательный характер. Учащимся предлагается нарисовать что-то 
одно (действующих лиц, природу, какой-то эпизод, что понрави- 
лось и т. д.)'. 
3. Чтение и изготовление аппликации. Первые аппликации уча- 
щиеся выполняют из приготовленного учителем наглядного мате- 
_риала (вырезанные из бумаги фигурки, предметы). По ходу чте- 
ния учащиеся по очереди распределяют его на листе картона или 
фланелеграфе. Например, в 1 классе в рассказе «Осенью» есть 
фраза «Белка заготавливает в дуплах орехи и желуди». Прочитав 
ее, ученик должен взять вырезанный рисунок дерева с дуплом и 
поместить его на картон, потом прикрепить изображение белки, 
которая кладет в дупло орехи и желуди. Так же последовательно 
дети размещают рисунки с животными, готовящимися к зиме: еж 
под кучей хвороста, медведь в берлоге, заяц и лиса в зимних шу- 
бах. Рисунки ученики все время соотносят с текстом, уясняя та- 
ким образом значение слов и словосочетаний: «дупло», «берлога», 
«заготавливает», «сушит на сучьях», «забрался под кучу хворо- 
ста», «свернулся в клубок» и т. Д. ы . 

В практике находит применение и такой вид работы, когда к 
тексту заранее подготавливается часть аппликации с изображени- 
ем места действия и обстановки или конструктивная картинка. 
В процессе чтения на этой аппликации размещаются действующие 
лица и прослеживается по тексту развитие ДОН Рая 
в3 классе к рассказу «Редкая гостья» чать реал" 
шом листе бумаги конструктивная картина. учас ро 

в е птиц и демонстрируют их дейст- 
на ней прилетающих к кормушк клеватиыи «орааи 
ВИЯ: «вспорхнула», «схватила клювом», «начали ‚ «бра: 

АНУ аря картинке, конкретизи- 
клювами ягоды рябины» И ДР. Благодар 
руется поведение белки «сначала» и «потом». 

п фигурки из бумаги к аппликации учащиеся сами 
м ое НЫ ке после первичного чтения и определения 
‘огут изготовить на уро и предметов, встречающихся в 
количества действующих лиц овладевают на уроках предметно- 
рассказе. Этим умением ны Если предметов в тексте не- 
Практического обучения с 1 КЛ ченик, если много, то один вы- 
Много, то их вырезает каждый У - 

о 
ЛАП рактические работы на уроках чтения г развития 


ее 
См.: Новоселов м.” 1983-—С 


Речи в школе глухих. — 6 


резает деревья, другой — действующих лиц и т. д. Подобные 
дания дети могут выполнять вечером (как домашнее задание), . 
также на уроках предметно-практического обучения. Вся эта пол. 
готовка связана с активной речевой практикой учащихся, Изго. 
товленный материал используется на уроках чтения для Уточне. 
ния и конкретизации читаемого текста: читают, распределяют 
иллюстративный материал на аппликации, находят текст к пред. 
ставленному изображению. 
4. Чтение и работа с макетом. Макет к уроку чтения создается 
35 заранее. На нем наглядно представлена обстановка, в которой 
развертывается действие. В соответствии с содержанием текста 
подготавливаются фигурки действующих лиц из пластилина, вать, 
ткани. По ходу чтения на макете демонстрируются конкретные 
события и действия, создаются картины, описанные в тексте, обе. 
спечивается прочная связь слова с предметом, который назы- 
вается. 

5. Чтение и демонстрация. Для демонстрации подходит любой 
повествовательный рассказ. Прочитанное предложение демонстри- 
руется, т. е. производятся описанные действия. Этот прием в ра- 
боте над текстом особенно важен для самых младших классов, 
где тексты отличаются наличием развития действия и у учащихся 
больше трудностей в понимании. Если в читаемом тексте есть 

‚ диалог, то при чтении выделяются действующие лица, распреде- 


учителя наглядно изображают 
тствующих местах вводится пря- 
ацию вводится не одно, а два и 


ая правильности восприятия слов 
нена инсценировкой, но уже в дру- 
рки и закрепления понимания деть- 


| гих целях, а именно для прове 
И ми содержания прочитанного. 
И 6. Чтение и 


рует мысль ученика, вовлекает в раз- 
мышления, развивает умение рассуждать, высказывать свое мне- 


ние об описанных фактах, героях, о произведении в целом. 
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вия ну а 
емом тент 
‚Лица, рат 


В зависимости от того, на каком 
› КОМ 


проводится беседа, опреде этапе работы над текстом 


ля 
чтения проводится, как пра ется ее характер. После первичного 
равило, репродуктивная беседа, выясняю- 


щая понимание общего со 
дением репродуктивно-эвристи я а ее. 
ства, направленной и на прове и. 
икновени рку понимания, и на более глубокое 
прон о е в смысл прочитанного прои 
его идейно-тематической су роизведения, на выявление 
ущности, обосновани 

На заключительном этапе бС НЕВА 
бобщающая бесе работы над текстом проводится 
о да, преследующая цель систематизации знаний 
текста, его фактического и идейного содержания, авторской и жан- 
в. и Все это содействует обогащению жизнен- 

литературного , ; ‹ 
и терес-к книге, ратур кругозора учащихся, стимулирует 

В беседе как диалоге выделяются две стороны — вопросы и 
ответы. Ее эффективность, проявляющаяся в активности и само- 
стоятельности работы учеников, во многом зависит от характера 
вопросов, которые предлагаются при анализе текста. Поставлен- 
ные в логической последовательности, они должны соответствовать 
целевой установке урока. 

Как показывает опыт работы школ глухих, при разборе чи- 
таемого детям предлагаются следующие группы вопросов: 

1. Вопросы, выясняющие осмысление конкретного содержания 
текста (О ком? Кто и что сделал? Когда? и т. д.). Количество и 
формулировка вопросов репродуктивного характера в значитель- 
ной степени зависят от сложности описанных в тексте событий и 
явлений, уровня развития учащихся и, конечно, ступени обучения. 
Детальные вопросы приемлемы в Ти 2 классах, они относятся 
к одному-двум предложениям. С 3 класса ставятся не только 


конкретные, но и более общие вопросы типа: 

Что случилось с ` _? Какие работы выполняют колхозники 
осенью? О каких признаках весны говорится в рассказе? 

2. Вопросы, выясняющие и уточняющие понимание в контек- 
сте значений слов и словосочетаний, без которых не может быть 


ание: 
правильно понято актическое содерж : 
: ы ткани» — как можно сказать по-дру- 


Что такое цех? «Делают 1 к 
тому? (Ткут.) «Выскочили (из машины) » — как это? Как ты по- 


нимаешь слово «пороша»? 
3. Вопросы, помогающие устанавливать причинно-следствен- 
: } } 

ные связи: : 
Объясни, почему нельзя портить деревья? Почему зайца на 

5 к 

снегу не видно? И Т. Д. Н 
: а побуждающие к оценке поведения действующих 
т у 

лиц: 
2 ‹ об этом человеке? 

ы можешь сказать 

Как поступил ...? Что т 

Я. ным опытом и знания- 


1 с лич 
5. Вопросы, связывающие читаемое 


ми детей: 


А вы сделали кормушку? Как ты заботишься о младших 
братьях и сестрах? И т. д. 

6. Вопросы, побуждающие к рассуждению и обоснованию Сво- 
го мнения: 

Как ты думаешь, каким человеком будет ...? Что НУЖНО было 
сделать детям? Как ты понимаешь смысл названия «Волшебные 
краски»? 


7. Вопросы на определение авторской и жанровой принад- 
лежности текста: 

Кто написал рассказ? Какое это произведение: сказка, рассказ, 
стихотворение? Почему это произведение названо сказкой? Что 
в нем сказочного? 

В школе глухих немаловажное значение имеет форма поста- 
новки вопросов. Наилучшие условия для организации активной 
работы школьников над текстом создаются тогда, когда основ- 
ные вопросы в беседе предлагаются для всеобщего обозрения в 
записи на доске или даны на странице учебника. Прочитанный 
хором вопрос мобилизует всех учащихся на ответ. При затрудне- 
нии в ответе на обобщающий вопрос учитель дополнительно в 
устной форме задает вспомогательные вопросы, с помощью кото- 
рых восстанавливаются необходимые для обобщения факты. 

На вопросы учащиеся отвечают по-разному — выборочным чте- 
нием и своими словами. 

Выборочное чтение используется при ответах на вопросы ре- 
продуктивного, эвристического и обобщающего характера. Чтобы 
ответить на такой вопрос, надо найти и выбрать из текста 
тематически объединенные факты; в других случаях к выбороч- 
ному чтению учащиеся прибегают для доказательства и обосно- 
вания своего мнения, своей оценки. К выборочному чтению учи- 
тель привлекает детей и при составлении плана, элементарной 
характеристики действующих лиц, при выделении главной мысли 
прочитанного. 

Используя выборочное чтение при ответах на вопросы, педагог 
не должен забывать о том, что он 
линного понимания и усвоения тек 
наблюдать картину, 
части текста, но потом 


вета ученика на вопросы содействует разно- 
образие их формулировок. Как можно раньше надо переходить 
к вопросам, в которых состав слов не повторяет лексику предло- 
жения в тексте. Для усвоения выборочно прочитанного отрывка 
нужна установка на его пересказ своими словами: «Прочитал, а 
теперь скажи своими словами». Ответы учащихся контролируются 
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не только учителем, 


нои 
ется на правильности и по классу. Внимание фикси- 
го о и произношения я ответа, его грамматическо- 

ля развития умения . 
ленных слов и  ПОБОбочетЕний а п 
риативности в ответах. В связи с эти АН 
задание сказать по-другому. м целесообразно предлагать 

и на основные вопросы по прочитанному тексту уча- 
щиеся могут не только устно, но и письменно. В этом случае 
обеспечивается индивидуальная речевая практика кажлому' ‘уче- 
и 
перфокарты ао ее 

._ Саз о составленные ответы подвергаются 
коллективной проверке. 

В ходе беседы по прочитанному учащимся предлагаются во- 
просы репродуктивного (что? где? когда?) и эвристического ха- 
рактера (почему? зачем? как? и т. д.) - 

На уроках анализа текста нужно, чтобы учащиеся сами зада- 
вали вопросы друг другу. Умению формулировать вопросы они 
обучаются на уроках развития речи, но и на уроках чтения ведет- 
ся работа в этом направлении. На первых этапах обучения во- 
просы к тексту в качестве образца могут планироваться учителем 
и предлагаются учащимся на карточках или на доске. Вопросы 
может задавать один ученик под контролем учителя всему классу. 
Все следят за правильностью ответа товарищей. Вопросы можно 
адресовать одному ученику, их ставят поочередно все школьники. 
Степень самостоятельности учащихся в постановке вопросов по- 
степенно увеличивается. В 5—6 классах это задание становится 
правомерным для каждого. Однако надо иметь в виду, что дети 
чаще всего ставят к прочитанному вопросы репродуктивного ха- 
рактера, поэтому учитель должен быть готов включиться в бесе- 
ду, чтобы охватывать при анализе и другие стороны читаемого 


материала. 
Составление плана. Эта ра 


лее глубоко осознать содержание, 
описанных в тексте: событий И явле 


ВИ 9 ие и речь учащихся. 
О определить логическую последова- 


тельность событий и соответственно разделить нь ен 
ные по смыслу части, ВЫДЕЛЯТЬ и и плана. В основе 
вить каждую часть, Т. ©. сформулировать аа о ааа 
составления плана лежит и в к про- 
деятельность учащихся. Следовательно, а Е т.е Е 
читанному предполагает обучеНИ тезу — озаглавлива- 
лению логически законченных частей, 


НИЮ ИХ. 

Надо отметить, что 
ставляется план. Для ЭТ 
стихотворения), которые 


бота помогает учащимся бо- 
последовательность и связь 
ний. Работа над планом раз- 


не ко всем читаемым произведениям со- 
их целей используются рассказы (статьи, 
имеют четко выраженную Ффабулу- 


Ее можно проследить по нескольким критериям: по ПоЯвлени; 
новых действующих лиц, фактов, событий; по смене времени 
места действия; по изменениям в поведении действующих 
явлений природы. 

Умение составлять план прочитанного формируется у Учащих 
постепенно !. Для этого они выполняют постепенно усложняющие, 


ЛИЦ, 


ся задания. 
в: Данные к тексту картинки, расположенные в логической 
а последовательности, подтверждаются текстом. Сначала показыва. 


ется учителем первая картинка, потом вторая, третья, четвертая 
и т. д. Учащиеся читают о том, что изображено на каждой 
(1 класс). Работа с картинками усложняется, когда они даются 
вразброс. Учащиеся должны рассмотреть серию картинок и опре: 
делить, какая соответствует той или иной части текста. 

2. Создание иллюстраций к выделенным частям текста. Пер- 
вые рисунки создаются учителем, который постоянно обращается 
к классу с вопросами, побуждает детей доказывать текстом пра- 
вильность создаваемого рисунка. Постепенно в зарисовку включа- 
ются учащиеся: один рисует на доске, остальные в альбомах, 
Затем рисунки проверяются путем сопоставления их с текстом. 
Зарисовка может проводиться как самостоятельная работа с по- 
следующей проверкой. Во всех случаях обязательным является 
постоянное обращение к тексту, сопоставление с ним рисунков. 

3. Дорисовка недостающей картинки (со 2 класса). Вразбивку 
данные картинки располагаются в нужной последовательности пу- 
тем соотнесения с текстом. Выясняется, к какой части недостает 
картинки. К ней коллективно или самостоятельно создается ри- 
сунок. 

4. Словесное рисование (со 2 класса). Дети должны сказать, 
что можно изобразить на первом, втором, третьем и т. д. рисунках. 
Свои предположения они доказывают отдельными фразами из 
текста. Обсуждение возможных рисунков способствует четкости 
усвоения описаний в тексте. Работа усложняется в 3—4 классах 
тем, что учащиеся должны определить не только что надо нари- 
совать, но и содержание серии рисунков в виде заголовков. 

При обучении детей определению последовательности событий 
прочитанного по иллюстративному материалу формируется умение 
делить текст на части. Это умение воспитывается с конца обуче- 
ния в | классе. Вначале для этой работы предлагаются тексты 
с выделенными сюжетными частями, затем тексты с более слож- 
ной структурой (3—4 классы). При этом учащиеся обучаются 
обобщению мелких частей текста в более крупные, что, в свою 
очередь, способствует развитию навыков обобщения. К 5 классу 

, дети должны уметь делить текст на части самостоятельно. 


у В формировании умения делить текст на части тоже есть 
| определенная система упражнений: 


` См.: Зыкова Т. С. Обучение глухих школьников планированию речевой 
деятельности на уроках чтения//Дефектология.— 1988.— № 5. 
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нок (с 1 класса) и их названий 


очередная картинка, к ней читае 
ста. Однако граница части опреде 
вильно, поэтому проводится колл 


вторая и другие части текста. 
Если деление рассказа на части проводится на основе данных 


учителем названий к ним, то количество й 
част 
определяются исходя из заголовков. вии ‘их границы 


2. Деление текста на части на основе обсуждения количества 
возможных рисунков (со 2 класса). Обучение начинается с опре- 
деления детьми количества рисунков, которые они будут созда- 
вать. Свои предложения учащиеся делают на основе чтения тек- 
ста, который относится к каждому рисунку. Затем вводится зада- 
ние: «Разделите текст на части». 


3. Деление текста на определенное количество частей, опира- 
ясь на рисунки (с 3 класса). 

4. Деление текста на части с его словесным обоснованием 
(с4 класса). Заслушивается мнение учеников о количестве частей, 
на которые можно разделить текст, после чего от учащихся тре- 
буется передать содержание каждой части несколькими предло- 
жениями. Мнения обсуждаются, заключение делает учитель. 

5. Деление на части по главной мысли (с 3 класса). Главные 
мысли частей текста называет учитель, учащиеся находят в про- 
читанном соответствующие места. Ответы их обсуждаются. Уме- 
нию участвовать в дискуссии школьники обучаются на уроках 
предметно-практического обучения, а потом это умение закрепля- 
ется на уроках чтения. = 

В обучении школьников а частей текста тоже 
ИМ ная система упражнений: ь 

м Подбое к выдёлекным частям готовых названий (с 1 клас- 
са). Подбираются к каждой части текста подходящие а: 
И соответственно им прочитывается текст. Е Ы а 
риант, когда из нескольких заголовков к одной части учащ 
выби более точный. 

жений из текета для ПодисеЙ ® рисункам 
Формулирование этих О ка ее главной мысли. После 

3. Определение названия Ч я основная мысль в каждой 
разграничения текста Е 
части. Она и становится заголов в форме повествовательных, во- 

Озаглавливают части те ных предложений (коллективно и 
пПросительных, а потом и назывн 


самостоятельно). 


Систематичное проведение укабанных "Управ: п 


ому составлению словесного 
амостоятельн 

р школьников Е должны Уметь делить у ей 
03 а К5 ет младших классах умения по т. е-:. 
3 форииружее на основе картинок. Переходны 
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тинного плана к словесному является словесное рисование. с; 
весные планы без опоры на рисунки составляются начиная Е 
3 класса. 

Можно назвать ряд упражнений для обучения составлению та. 
ких планов по прочитанному материалу: 

1. Анализ готового плана (со 2 класса). Дети знакомятся 
с планом и сопоставляют его с текстом, к каждому пункту подби. 
рается отрывок из текста. В готовом плане может отсутствовать 
один из пунктов. Учащиеся должны увидеть это, исходя из содер- 
жания текста, и дополнить план. 

2. Работа с деформированным планом (со 2 класса). Детям 
предлагается деформированный план. Они должны распределить 
пункты плана в логической последовательности в соответствии 
с содержанием читаемого. 

3. Дополнение плана (с 3 класса). Предлагаются на доске 
пункты незавершенного плана. Дети должны соотнести его с тек- 
стом, найти пропущенные отрывки, не отраженные в плане, и 
придумать к ним заголовки. 

4. Составление плана параллельно с разбором содержания ча- 
сти (с 3 класса). После разбора определяется главная ее мысль, 
которая и становится заглавием. 

5. Самостоятельное составление плана (с 3 класса). Самостоя- 
тельно учащиеся могут составить план на этапе анализа текста. 
Он показывает степень понимания читаемого. Самостоятельная 
работа проверяется, обращается внимание на соотношение пунк- 
тов плана и частей текста, анализируется их соответствие, 

На уроках чтения учащиеся учатся составлять простые и слож- 
ные планы. Вначале составляются простые планы, которые облег- 
чают воспроизведение конкретного содержания. К 4 классу дети 
обучаются составлению более обобщенных планов. 

Создание наглядно-практического материала и составление 
плана к читаемому произведению открывает возможность для 
организации пересказа его учащимися. 

Пересказ текста. Это эффективное средство проверки 
усвоения и закрепления содержания текста, его лексико-фразеоло- 
гических особенностей; в то же время это вид работы по разви- 
тию связной речи детей. 

На уроках чтения глухие школьники, согласно программным 
требованиям, овладевают разными формами пересказа: подроб- 
ным, кратким, творческим (выборочным). Подробный и краткий 
пересказы различаются объемом, но и тот и другой может быть 
близким к тексту или передан своими словами. Творческий пере- 
сказ — более сложный вариант пересказа, предполагающий опре- 
деленную переделку текста: изменить лицо рассказчика, время 
действия, дополнить изложение, дать пересказ не всего текста, а 
частично, выборочно. 

К сожалению, в практике обучения наиболее часто проводится 
подробный, близкий к тексту пересказ, что приводит учащихся 
к механической передаче прочитанного по памяти и недостаточно 
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ы будит мысль и личностно 
е отношение 
становится для учащихся скучным а 


Каждой форме пе 
дь еска 
первых — пересказ —_ аза школьников надо учить. В числе 
: ии к тексту, по картинкам, аппликациям, 


кету. Для этог 
ож Ё. овен аа г а тексты с четким сюжетом. Обуче- 
а класса, учащиеся используют в пересказе го- 
\ 


злагаемому. Пересказ 
м. 


овые образцы п 2 

$ В ке ыы Ве из текста. Они выполняют 
2 `’ учит уроки. Мама готовит обе ь Баб а Е. 
а Потом задания усложняются ен С-В р 
, \ сказать, добавляя прп . Учащиеся должны по иллюстрациям 
предложения типа: «У К и слова и данные для этого 
м, (в конуре) >. : учки болели ... (ноги). Она лежала ... 
Отан м, к в формируется умение рассказывать выборочно 
и п уке, карасе и соме»; «Расскажи об одуванчике»). 
\ ересказ своими словами означает не только использование 
м известного учащимся лексического материала, но и обязательное 
у ода употребление новых слов, которые необходимы для передачи про- 
® читанного и могут обогатить активный словарный запас. Эти сло- 
ев ва выписываются на доске, и их предлагается употреблять в пе- 
®— ресказе. Чтобы активизировать процесс пересказа своими словами, 
Класса). (№№ можно организовать его при открытой книге с заданием «ска- 
пе анали ®  зать по-другому» («Наступила зима. Выпал глубокий снег». Уча- 
‚ Самое  Щиеся изменяют фразу: «Пришла зима. Выпало много снега»). 
соотношение С 3 класса глухие школьники должны Уметь пересказывать 
’ прочитанное кратко. Обучение краткому пересказу следует начи- 
} м  Нать с составления картинно-словесного плана к тексту, в котором 
[ь 10 легко выделяются логически законченные по смыслу части. Каж- 
дый заголовок дополняется одним-двумя предложениями, и В 
результате получается краткий пересказ. Добавления учащиеся 

вначале делают с помощью вопросов учителя. 

Понятие о кратком пересказе можно дать при сопоставлении 
его с подробным. Для этого коллективно составляется и записы- 
вается подробный пересказ по частям. Потом учащимся предла- 
тается выделить в каждой части главное, основное и изложить 
его кратко. С помощью учителя рядом с каждой частью запи- 
сывается ее краткий пересказ. Наглядное сопоставление и орга- 
низованная логическая работа над воспроизведением ведут к фор- 
мированию у Учащихся понятия о том, что краткий пересказ — 


авного. 
ересь с изменением лица рассказчика или вре- 
мени действия вызывает У ГЛ хих значительные трудности, так как 
ля отопоснадо нех фолько ‘оби пота оВи ь ее хаыы: 
но и уметь оформить сво® высказывание а и 
стически правильно. Этот пересказ требует ве а =: а Е 
Учащимися описанных с0 а а 2 едавать 
о том действующем лице, от имени которого г. еее р ы = 
прочитанное. Школьникам надо дать рые ты а етном 
зываний, показав трансформацию а а ы 
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отрывке следует показать возможности перевода содержания пря. 
мой речи в косвенную. Например, фраза «Я соскучилась во 
бе... я тороплюсь... все равно съем тебя» потребует образца струк. 
туры не только простого, но и сложного предложения: «Она (лиса) 
сказала, что (что сделала?) соскучилась (что еще сказала?) 
что все равно съест ее (Серую Шейку)». 

Одним из вариантов творческого пересказа является пересказ 
с дополнением: придумыванием другого конца, начала, определе. 
нием, как можно было по-другому сделать, поступить. Такого 
рода задания предлагаются с 4 класса, а более широко приме- 
няются в средних классах. 

Работа над пересказами, особенно разными видами творческо- 
го пересказа, связана с неоднократным перечитыванием воспро- 
изводимого отрывка текста, с активной мыслительной работой, 

Актуализации знаний школьников по прочитанному служит 
пересказ по измененному плану (начинать рассказ с любого пунк- 
та плана). 

Обобщение прочитанного. На завершающем этапе 
работы над текстом ставится задача обобщить и систематизиро- 
вать знание учащимися текста, уяснить его идейно-тематическую 
направленность, подвести к выводам познавательного, идейно- 
нравственного и эстетического характера. 

В текстах научно-популярной литературы знания приводятся 
в определенную систему, связываются с имеющимся опытом. Они 
обогащают представления о реальной действительности, и на этой 
основе у школьников воспитывается определенное отношение к 
ее проявлениям (заботливое отношение к природе, уважение к 
труду, гордость за боевые подвиги, любовь к родному краю ит. д.). 

При чтении художественных произведений (их в книгах для 
чтения большинство) учащиеся подводятся к пониманию главной 
мысли через анализ образов действующих лиц (образов-персо- 
нажей), картин природы (образов-пейзажей). 

Работа над образом распределяется по разным этапам рабо- 
ты над текстом. При знакомстве с произведением учащиеся полу- 
чают первое представление о действующем лице. Это представ- 
ление, как известно, еще нечеткое, диффузное. Оно уточняется в 


ходе анализа прочитанного. Итогом работы является составление 
характеристики действующего лица. 


Составление характеристики 
лиц. Представления 


, 


действующих 
о характеристике человека формируются 
У школьников постепенно. На уроках чтения учащиеся знакомятся 


с описанием внешнего вида и накапливают портретную лексику, 
учатся определять черты характера действующих лиц. Уже с 
1 класса школьники обучаются выражать свое отношение к по- 
ступкам героев (Как поступил?). Их побуждают объяснять по- 
ступки, выявлять мотивы поведения (Почему он так сделал?), 
находить слова и выражения, характеризующие героев (Какой 
он?). Учащиеся вначале на основе конкретных поступков дейст- 
вующих лиц выделяют отдельные черты характера, т. е. овладева- 
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веческой жизни, а переживания, чувства человека, вызва 
природными, общественно-политическими, социальными явлении 
ми. Чтение и анализ их должны строиться с учетом этого Свое, 
образия. На итоговом занятии определяется основное содержани, 
(О чем говорится? Что говорится?). Поскольку поэтические 


Образ 

Ы 
осознаются не только через зрительное восприятие слов, но и Через 
слуховые, интонационные характеристики, то важно определить 


настроение, которым пронизан стихотворный текст, а значит, как 
лучше его прочитать. По мере возрастания ступени обучения 
больше внимания должно уделяться использованию поэтом образ. 
ных средств (Какими словами говорится о ...?) и выразительной 
их передаче. Работа над стихотворением завершается выразитель. 
ным чтением, которое должно продемонстрировать степень пони- 
мания учеником настроения и чувств, выраженных в нем. 
Чтение и разбор научно-популярного текста завершаются отве- 
тами на обобщающие вопросы и пересказом о том, что узнали, 
Итоговые занятия включают словарно-стилистические упражне- 
НИЯ, направленные на закрепление знаний и активизацию словар- 
ного запаса в речи школьников (составление предложений с опре- 
деленными словами, нахождение в тексте выражений, близких 
по значению к данным, дополнение словосочетаний, предложений 
и др.) (см. словарную работу). 
а заключительном этапе учащимся предлагается разгадать 
загадки, объяснить пословицы. Работа по закреплению прочи- 


танного может найти свое продолжение на уроках развития речи 
и в письменных домашних заданиях. 


Словарная работа 


Третьим направлением в работе на уроках чтения является 
словарная работа. Это органичная часть всех видов занятий над 
текстом, направленная на решение следующих задач: 

осознание учащимися сюжетно-событийной и идейно-художест- 
венной сторон читаемых произведений через раскрытие значений 


слов, выражений, фраз, а следовательно, усиление влияния чи- 
таемого на личность школьника; 


систематическое накопление и обога 


в речи школьников через организацию 
тельности; 


развитие разговорной и связной 
речи в устной и письменной 


щение словарного запаса 
расширенной речевой дея- 


1 См.: Никитина М. И. 
М., 1978— С. 77—82. 
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Уроки чтения в школе для слабослышащих детей. — 


Рассмотрим требования кс 


1. Словарную работу необ ловарной работе. 
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к изучению темы (раздела) и ес п: 
ьному уроку. Это значит — 


отбирать лексический. мини\ Е 
нии, определять место и м ее. 
этапах изучения текста, приемы объясн арной работы на разных 
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к уроку чтения. Выделяются слова, И 
нятные по смыслу выражения и фразы, но в первую очередь те, 
Вы а ыы быть понято и воспроизведено идейно- 
держание текста. В каждом отдельном случае 
при решении вопроса о поурочной дозировке учитывается необ- 
ходимость умеренного подбора словаря, чтобы иметь возможность 
не только раскрыть его лексическое значение, но и провести 
упражнения по закреплению его в речевой практике, не снижая 
образовательно-воспитательный эффект урока. 
9. Словарная работа органично включается во все виды дея- 
тельности учащихся с читаемым материалом. В одних видах дея- 
тельности словарь разъясняется, в других закрепляется и акти- 
визируется. Словарная работа находит место при подготовке к 
чтению, в процессе чтения и разбора текста, при воспроизведении 
и обобщении прочитанного. 
Все формы подготовительной работы связаны с объяснением 
какого-то минимума словарного состава, незнание которого может 
помешать пониманию читаемого материала. При проведении экс- 
курсии смысл слов и выражений раскрывается в ходе целенаправ- 
ленно организованных наблюдений. В рассказе учителя новый 
словарь логично включается в сюжетную ткань изложения и тут 
же поясняется. В тех случаях, когда в ходе подготовки дети рас- 
тся беседа по ней, путем нагляд- 
сматривают картину и проводи х слов-понятий и вы- 
ных образов уясняется значение тех или ины 


а, которые важны для 
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чтение с комментариями, поясне 
ражений в контексте. 


с текстом следует повторное 
м значения новых слов и вы- 


и няется значение слов и выра- 
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ыделяется словарь используются беседа, чтение и составление 
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В процессе работы над текстом словарный запас ШКОЛЬНИКОВ 
обогащается словами и словосочетаниями, характеризующими 
историческую эпоху, обстановку действия, картины природы, мо. 
рально-этический образ человека, сферы общественно-социальной 
деятельности людей. 

3. При проведении словарной работы необходимо стимулиро- 
вать познавательную активность учащихся, привлекать их к осмыс- 
лению слов в контексте, к другим приемам объяснения. 

С младших классов дети приучаются осмысливать словарь в 
контексте. Для этого их побуждают передавать смысл слова, сло- 
восочетания, фразы путем выполнения различных практических 
заданий: подобрать картинку, зарисовать, показать на макете, 
слепить и т. д. Например, в предложении «Я привстал немного, 
посмотрел в молодой осинник и сразу же затаил дыхание» уча- 
щимся непонятны слова «привстал», «затаил дыхание». Их смысл 
лучше всего раскрывается в демонстрации действия. А в предло- 
жении «Стали они мокрые платья выжимать» незнакомое слово- 
сочетание «платья выжимать» поясняется по готовой иллюстрации. 
Смысл в предложении словосочетаний «дуют ветры», «бывают ме- 
тели», «снег шапками лежит» поясняется путем зарисовок. Смысл 
незнакомых слов и словосочетаний познается детьми на наглядной 
контекстной основе. 

Для объяснения незнакомых слов в младших и средних клас- 
сах, кроме включения детей в практические действия, используют- 
ся и такие приемы, как: 

показ предмета, обозначающего конкретные вещи (например, 
красная звездочка, сугроб, лукошко); 

показ картинки, модели, изображающих нужный предмет, 
объект, явление, которое учащиеся не могут наблюдать непосред- 
ственно (например, дупло, гнездо, скворец, демонстрация); по кар- 
тинке можно показать и некоторые действия (например: карабка- 
ется, течет по дну оврага). 

Наряду с наглядными используются и вербальные приемы 
объяснения незнакомых и непонятных слов: 

подбор синонимов, слов, близких по значению (например: не 
заметил —не увидел; растолкует — объяснит; снег разрывает — 
копает; первая пороша — первый снег); 

перифраза — замена слова или выражения объяснением, состоя- 
щим из знакомых слов (например: метель — дует сильный ветер 
и идет снег; заботятся — кормят, поят, строят теплые жилища; 
домишко — маленький домик); 

подведение частного понятия под общее (например: деревья, 
кустарники, травы — растения; жуки, мухи, комары — насекомые); 

подбор к родовому видовых понятий (например: вещи — чул- 
ки, ботинки, варежки, карандаши, тетради; грибы — боровик, под- 
осиновик, подберезовик); 

анализ словообразования, выяснение значения слова при по- 
мощи анализа его составных частей (например: длинноносый дя- 
тел — длинный нос у дятла; быстроногий — быстрые ноги); 
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прим = 
ков для пояснения слов и. римеров из жизни самих школьни- 


или иные качества человека о значения, обозначающих те 
вый, смышленый, находчивый) ример: трудолюбивый, настойчи- 


тинки (например: 
Деревья стояли р 
осынкой подвязала 


ной —не продерешься.— 
пройти; Словно белою к 
сосны лежал снег, на з 


ядом, как стена, не 
ся сосна.— На ветках 


еленой сосне как будто белая косынка) 
Обороты речи станут более понятными, если пояснения даются с 


соответствующим наглядным сопровождением. 

Выбор того или иного приема объяснения слов в каждом от- 
дельном случае зависит от ряда причин: от возраста и развития 
учащихся; от характера самих слов, значение которых надо объяс- 
нять; от объема словарного запаса у учащихся данного класса; 
от состояния грамматических знаний и других условий. 

4. Целенаправленное обогащение и расширение лексического 
запаса школьников достигается организацией специального за- 
крепления определенного минимума активного словаря в их ре- 
чевой практике. В этот минимум входят слова и выражения, без 
которых нельзя раскрыть основное фактическое и идейное содер- 
жание прочитанного текста, слова, которые имеют наибольшее 
частотное употребление в разговорной и общеупотребительны в 
литературной речи. 

Одной из форм закрепления слов является ведение школьника- 
ми словарей. В практике школ глухих наибольшее применение 
находят постатейные словари, в которые выписываются слова, 
объясняемые в определенном тексте. Слова, записанные с указан- 
ными учителем орфоэпическими ро после их 

С ния, лучше за -. 

7 и а и НЫ словарей, ОВ м: 
ляются к отдельным разделам книги для Е ты д.) Каж- 
нах года, о труде людей, об отношении к прир ее 

ь накапливать и закреплять словарь 
дая тема дает возможност нкретного значения до лексики мо- 
разного характера — от слов конкр иального, исторического харак- 
рально-этического, общественно-соц , 
тера. арного запаса использу- 

Для закрепления и ет ны задания ре- 
Ются и другие формы РИН АЕ характера: 
Продуктивного, эвристического и тение их (Найди и прочитай от- 

нахождение слов в тексте и ВЕ зимнюю тайгу? Выбери 
Рывок. Какими словами автор о о приходе весны); 

Из текста слова, которые Е нового слова или сло- 
ответы на вопросы с исполь 


ечник); 
к? — Мастерит сквор :] 
вос елает мальчи овами (Почем 
ее "учениками вопросов с ми ветку ` ты 
ЗИМой трещали деревья? Зачем т 
С водой?) - 

дой?) ; 233 


дополнение словосочетаний (Белочка (где?) ...; Погода 
да?) ...); 

дописывание предложения по вопросам и без них ( Сосульки 
на со(л)нце ...; В аквариуме живут ...; Рыбы питаются ... 

замена слов другими, близкими по значению (Как сказать 
> по-другому?); > 

ы объяснение словосочетаний и предложений («Весна в почках 
Е еще спала»; «Весна проснулась». Как ты это понимаешь? Или: 
Как ты понимаешь слово «неприятель»?); 

составление предложений с новыми словами; 

подбор слов, обозначающих признаки предметов; 

замена подчеркнутых слов в предложении близкими по зна- 
чению (Снежинки опускаются на землю неторопливо); 

распространение предложений («На суку большого дерева, 
обхватив руками ... (ствол), сидел... (живой Егорка)». 

Новый словарный запас из прочитанных текстов активизиру- 
ется в речи школьников при выполнении заданий по связному из- 
ложению прочитанного или творческому дополнению его: 

составление рассказов по одной картинке или серии картинок 


на тему, близкую к теме одного или нескольких прочитанных 
рассказов; 


составление рассказов по опорным словам; 


пересказ с использованием определенной лексики как опор- 
ных слов; 


пересказ и письменное изложение; 

составление рассказа по аналогии с прочитанным; 

творческое дополнение к рассказу предшествующих и после- 
дующих событий. 

Прочность закрепления активизируемых слов и выражений 
обеспечивается созданием условий для их многократного употреб- 
ления в разных ситуациях в устной и письменной форме. 


(ког. 


ГЛАВА 2. МЕТОДИКА ВНЕКЛАССНОГО ЧТЕНИЯ 


$ 1. ЗАДАЧИ И ОРГАНИЗАЦИЯ ВНЕКЛАССНОГО ЧТЕНИЯ 


НЕХ 


Внеклассное чтение — раздел программы обучения чтению, 
имеющий целью формирование у глухих самостоятельной чита- 
тельской деятельности, которая базируется на знании ими книг 
доступного круга чтения, развитии потребности в чтении и уме- 
ния осознанно выбирать книгу, осмысливать ее содержание, опре- 
делять свое отношение к прочитанному. 

Формирование у глухих способности к самостоятельному чте- 
нию, т. е. индивидуальному, без непосредственной помощи учите- 
ля или другого лица, — процесс длительный. Он осложняется тем, 
что навыки чтения развиваются у них более медленно, чем у слы- 
шащих. Сюжетно-событийное содержание, не говоря об идейном, 
остается часто непонятым учениками не только самых младших, 
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они 


но и средних классов. Тру 


дности р 
живают появление интерес в понимании читаемого задер- 


а 
о работать с книгой. Ч — чтению и способности самостоятель- 
Н . ЗТОбы могло состояться общение детей с 


литературой, нужны соо 
ен 
уководство их читательской практикой со = =. и 
(воспитателя и учителя). ое 
Внеклассное чтение проходит в тесной связи с классным. 
ы | В период школьного обучения оно направлено на дополнение про- 
у | граммы, на то, чтобы раздвинуть рамки уроков и содействовать 
тим | решению образовательно-воспитательных и коррекционных задач. 
Тороща В то же время внеклассное чтение имеет свои программные тре- 
ло № бования, которые выполняются путем специальной организации 
тори м читательской деятельности учащихся. В предлитературный период 
>, (1—6 классы) учащиеся последовательно овладевают читатель- 


АКВ скими знаниями, умениями и навыками. Они знакомятся с тема- 
по СВяЗнощит, тикой чтения, с разными жанрами русской и советской художест- 
ШЮ 0; | венной, научно-популярной литературы, с журналами, газетами, 
‘Серии муж! Усваивают фамилии детских писателей, названия детских книг, а 
1х приниы! также узнают основные элементы книги (обложка, корешок, стра- 


| ница, титульный лист, содержание, предисловие, послесловие) и 
| их назначение, знакомятся с формами библиотечно-библиографи- 
ческой помощи (выставка книг, рекомендательный список), осваи- 

СИИ КЕ о вают правила гигиены чтения и сохранности книг. 
Организованная работа с книгой способствует приобретению 

следующих необходимых умений: 

тм. ке ориентироваться в содержании книг по внешним признакам. 
оЩиХ и Прежде чем сделать выбор, книгу необходимо посмотреть, по на- 
Р] тлядным показателям постараться определить ее содержание и 


о вЫ решить, подходит ли она для чтения; 
и у по рекомендации педагога выбирать книгу из нескольких имею- 
ат щихся; 

фор | В процессе чтения обращаться за помощью к учителю, воспи- 


тателю или другому лицу; 
отражать содержание 

записях. 
При неоднократном повторении умения Пер 
В формировании указанных знаний, Ве р. 
р сти внеклассного чтения глух? а этапа: подготови- 
и сверстники в массовой школе, ния эти ‘этапы отно- 
ей тельный льный и основной. ь 
у в , сятся а ступеням обучения = на ет уе 

й Я одикой работы с. : 

я ь организацией и и едетавляет собой определенную сту- 
ие пам, В самостоятельной читательской деятельности. 
формиро ый этап во внеклассном чтении охва- 

Подготовительн* ы Главное в этот период — 


С 
тывает подготовительный и 1 Клас 
СЕ ББ: ику разработала Н.Н Светловская. См.: Мето- 
д, 
197 


' Этапы, их задачи и мето 7.—С. 36—45. 


Дика в ия.— 11. 
неклассного чтен : 235 


прочитанного в наглядных образах и 


привлечь внимание детей к книге а. у 
познания окружающего мира, средству р ИЕ лений, 
вызвать желание обращаться к книге, рат ь ее, пытать 
читать. Уже при первоначальном общении с учебной книгой Дет 
обучаются правилам гигиены чтения (как сидеть, как переворачи. 
вать страницы, как читать), учатся бережному отношению к кии. 
ге. В этот период внеклассное чтение включено в программу сле. 
циальных занятий в интернате и организуется воспитателем. 
На начальном этапе—со 2 по 4 класс включительно 
и _ осуществляется постепенный переход от отдельных периодических 
действий с книгой к более систематической читательской деятель- 
ности, с увеличением доли самостоятельности учащихся в этом 
| процессе. С 3 класса внеклассное чтение входит в программу 
| по чтению, и в руководство им включается учитель. Книга стано- 
|. вится предметом специального изучения. Учащиеся знакомятся с 
ве основными элементами: обложка, заглавие, титульный лист, 
содержание, иллюстрация. Соответственно в их речь вводятся но- 
вые термины. Они знакомятся с периодической печатью — с газе. 
тами и журналами, издаваемыми для детей. 
У школьников формируется умение осознанно выбирать книгу. 
Они становятся читателями школьной библиотеки. При обращении 
к каждому новому произведению они упражняются в рассматри- 
|) вании его и учатся: 
Е определять автора и заглавие книги; 
! усваивать информацию на титульном листе (автор, название, 
издательство, год издания книги); 
| соотносить заглавие с 
о ком или о чем книга ( 
на обложке? Как вы дум 


рисунком на обложке, предопределять, 
Как называется книга? Кого вы видите 
аете, о ком, о чем книга?); 

находить в книге по содержанию определенное произведение 
{если их несколько) ; 

находить в классной, а пото 


на определенную тему, 
телей; 


м и школьной библиотеке книги 
произведения указанных учителем писа- 


книги имеется иллюстриро- 
У и каталогу открыт доступ каждому 
ученику. 

Основной этап во ВН 
правлен на расширение читат 
сти учащихся в общении с кн 
нии и осмыслении их, в восп 
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еклассном чтении (5—6 классы) на- 
ельской практики и самостоятельно- 
игой: в выборе произведений, в чте- 
роизведении и оценке прочитанного. 


Учащимся предлагается больше произ а 
актера, отечественной советской лите ведений 


ция русских классиков: А. С. П 
` А. С. Пушки ° 

стого и др. Школьники И Н. А. Некрасова, Л.Н. Тол- 

В указанный период школьни я к чтению детских журналов. 
в мире книг, пользуясь н ки приучаются ориентироваться 
цителя, но и реком < только выставкой книг и установками 
Вью сндательным списком. Возрастает объем са- 
т тения, проявляются индивидуальные запросы де- 
тей в выборе книг. 
о классах наряду с расширением круга чтения про- 
вод о та по систематизации знаний о писателях и произ- 
ведениях (Кто и что, написал?), их тематике (О чем книга? О чем 
пишет тот или иной писатель?), усложняется ведение читатель- 
ского дневника. 


исторического ха- 
ратуры, а также произведе- 


$ 2. ПОДБОР И ПРИЕМЫ РЕКОМЕНДАЦИИ КНИГ 


Приобщение детей к книге как источнику знаний и средству 
эмоционального удовольствия начинается с создания интереса к 
ней. Важно вызвать интерес к конкретному произведению, так 
как из частного стремления обратиться к данной книге у детей 
складывается живой интерес к книгам вообще. Интерес в значи- 
тельной степени зависит от произведений, которые предлагаются 
детям для чтения. Отсутствие в программе списка литературы для 
внеклассного чтения обязывает сурдопедагога решать этот вопрос 
руководствуясь рядом положений: 
1. При выборе книг необходимо поддерживать тематическую и 
жанровую связь © классным чтением. Это будет способствовать 
планомерному обогащению круга чтения и решению образователь- 


но-воспитательных задач конкретной ступени обучения. 
тения соответствовали не только 


о Важно, чтобы книги для Ч о 
* Г вого развития и общеобразовательной 


возрасту, но и уровню. рече 
ов учащихся. Нельзя забывать о том, что не всякая кни- 
га, предназначенная слышащему, доступна и интересна глухому 


школьнику того же возраста. меют значение Око. ЖАР 
ка, содержание, но и объем книги, ее оформление ичие. ид. 
люстраций является одним из первых по Ур ы "Ам ‚. 
обращения детей к книге. Поэтому на р к: к 
сочно иллюстрированные книжки-картинки, 


сматривания их учащиеся 
исунками. С рас 
аа в привлекаются иллюстрированные про- 


идут к чтению. Пост В. Сутеева, С. Марша- 
=. Е. Чарушина, В. У ‚С. р 
изведения детских писателей: р др.. сказки. На последую- 


А. Барто и 
ка, В. Бианки, С. Мих Вос В" предлагаются книги с увеличени- 


И классного чт ] 
ИХ аа ии, раоширяется КР ога воспитатель: 
3. Выбор книг должен производиться с У общения со слы- 
ной ей г сти. В условиях ой ИЕН й 
равленности. книги, которые бы развивали ка 
ма о ах обеспечивающие им социальную 
ства личности ГлУ \- 


адаптацию в среде слышащих. Это чувства дружбы, коллективи.. 
м ма, трудолюбия, бережного отношения к природе, любви к Роди. 
у не и др. 

4. Важно при подборе учитывать необходимость постепеннок 
расширения знаний учащихся о писателях и их произведениях, > 
тематическом и жанровом разнообразии литературы. В состав те. 
ния включаются прозаические и стихотворные произведения, п. 
священные нашей современности и прошлому страны, статьи из 
газет и журналов. 

ри составлении рекомендательного списка педаго 
рительно знакомится 
Отсутствие в ней необ 
созданием классной б 
самоделок. Важно да 
действовал с ней, учи 
проговаривать. 

состав рекомендательного списка 
для коллективного (об 
ником и книги на своб 

Составляя список 


д Е предва- 
с книжным фондом школьной библиотеки, 


ходимой литературы может быть восполнено 
иблиотеки из личных книг детей и КНИЖек- 
ть книгу в руки каждому ученику, чтобы он 
лся обращаться, рассматривать, прочитывать, 


педагог включает книги 
язательного) прочтения их каждым ШколЬ- 
одный индивидуальный выбор. 
для внеклассного чтения, руководитель ста- 


ствуют этому, 
быстрее возни 


кретной книге, книгам одного 
автора или на одну тему помогают открытая выставка в классе, 
к книгам. | 


щие приемы: 


показ к ее обложки: чтение фамилии 
писателя, названия книги, соотнесение ее с 


рисунком на обложке 
(О чем или о ком будем читать?) ; 


ния и героев (К 
ние фамилии ав 


238 


тора и названия книги; 


показ обложки и титульного листа 
ации, рассказ учителем начала п вх 
люстративного материала; 
; 
ссмотрение о 
Е т ое написанного на ней; показ части 
нию, 0бо : 
О чем узнали? Что будет р я. 
показ портрета писателя оС 
и сообщение некоторых й 
| их сведений 
0 Вр быть положено предисловие ы книге) ь 
$ ь е д люстрациям, помогающим создать круг представ- 
6 \| лений по теме предстоящего чтения. 


ение имеющейся инфор- 
роизведения с применением ил- 


№ | $3. ФОРМЫ РАБОТЫ ПО ВНЕКЛАССНОМУ ЧТЕНИЮ 


›1 
проно На подготовительном этапе внеклассного чтения рекомендация 

т КНИГИ И ‚непосредственное чтение ее проходят на занятии. Работа 
| с книгой в известной степени предполагает использование тех 
же приемов обучения, которые характерны для уроков классного 
чтения. 

Структура занятия по внеклассному чтению на под- 
тотовительном этапе: 

рассматривание обложки книги и коллективное чтение назва- 
ния, фамилии писателя; 

самостоятельное и 
тинками; 

работа над осмыслением содер 
картинке названных предметов и 
смотрение незнакомых предметов 


чтение) ; 

ответы на вопросы по фактическому содержанию, на выясне- 

ние отношения детей к воспринятому произведению. С 
С 3 класса в формировании самостоятельной читательской 

деятельности школьников большую роль играют специально про- 


водимые уроки. 


коллективное чтение подписей под кар- 


жания прочитанного (показ на 
действий, более детальное рас- 
и словарная работа, повторное 


Уроки внеклассного чтения 


По целенаправленности эти УР 
ии нового про 


ПОВ изведения и знакомства с ним; 
. 
. уроки рекомендац. 


очитанного; уроки 
глубления п р ; 
уроки проверки и У У пропаганды литературы. 


0боб читанного и ПР”. 
вы про бо © книгой из уроков первого типа следует 
системе ра с книгой (газетой, журналом) как 


выделить уроки зна ником информации. В практических 
объектом познания ащиеся осваивают ее 


Я . алом) УЧ 

действиях с книгой ( не. по м в содержании произ- 
элементы и учатся орие 

в : а 1 
ны Омен КНИГОЙ (газетой). Работа с кни 
гой в: и сообщения 9 книге и авторе. Ен 
Пе ие отдельные элементы книги. р 
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Оки делятся на несколько ти- 


а сматривается обложка, устанавливается, из чего она сделана И 

на ней написано и нарисовано. 

Е Потом внимание останавливается на первом листе КНИГИ, 

` учащиеся читают, что на нем написано. Вводится понятие «ТИ. 
тульный лист», учащиеся находят титульный лист в других НИ. 
гах. Предлагается перелистать книгу, закрепляются понятия. 
«страницы», «иллюстрации» («картинки»). 

Рассматривается последний лист (в книге несколько Расска. 

зов), устанавливается, что здесь написано, какие рассказы есть 
в данной книге, на какой странице они начинаются. Вводится 
термин «содержание». Учащиеся находят по содержанию рассказ, 

5 который предстоит читать (Найдите рассказ... На какой страни- 

це находится рассказ?). Текст учащиеся читают в интернате 

самостоятельно под наблюдением воспитателя в специально отве- 

денное для этого время. 

Знакомство с газетой, издаваемой для детей, начинается с вы. 
яснения понимания названия и назначения газеты: «Кому пред- 
назначена газета?» —«Школьникам. Чтобы они могли узнать собы- 
тия, новости в нашей стране и за рубежом». Далее рассматри- 
вается структура газеты, называются первая, вторая, третья 
и четвертая страницы. Затем по заголовкам определяется ос- 
новое содержание полос: на первой полосе — самые основные 
события в стране, на второй — вести из других стран мира, 


далее — рассказы, стихотворения..., в конце — объявления, ин- 
формация. 


Заголовки заметок на ст 
ют вслух, учитель проводит 
по содержанию материала, 
идет речь в данной газете. 

Обобщающая беседа —о том, 
как она построена, о чем узнали 
какие, кто читает. 


На уроках названного типа после 
Ддации ( 


раницах газеты учащиеся прочитыва- 
словарную работу, дает комментарии 
подводит к пониманию того, о чем 


почему газета так называется, 
из газеты; есть ли дома газеты, 


я, подгот 
сти его), характеристика ге 


школьники, 

к воспроизведению прочитанного (О чем прочи- 
тал? Что узнал о герое? и т. д.), привлекает сильных к работе со 
слабыми. 
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а 


о прочитанной к 
П т книге проводятся уроки Е 
порого — проверки и лени внеклассного чтения 
у ОКИ п р оверк ы, онимания прочитанного. 
ного. м а ЕЕ про- 
м рока характерен следующий ход 


В начале ока 
кольников ие ее: непосредственные впечатления 
ы ь? Почему? Чем? (Понравилась или нет? Кто и что понрави- 
Г У? Чем?). Далее воспроизводится сюжет, выявляются 
причинно-следственные связи, обсуждается характе ы 
ная мысль произведения. р героев, глав 


Для проверки качества ‹ 
с а и степени понимания текста 

1. Работа с иллюстрацией и макетом (во всех классах). «По- 
смотрите, к какому рассказу этот рисунок». Учащиеся рассказы- 
вают о том, что изображено, находят соответствующее место в тек- 
сте. Им предлагается восстановить последующее или предыдущее 
содержание, сопровождая его показом развития действия на ма- 
кете. 


2. Работа с рисунками детей, изготовленными при самостоя- 
Определен | тельном чтении, или с готовой серией картинок. Рисунки распо- 
«Самые о лагаются в логической последовательности, по ним воспроизводит- 
т ре ся и анализируется содержание прочитанного. Рисунки можно 
а использовать по-другому: «Покажите рисунок, где Маша разго- 
, варивает с яблонькой. Найдите, прочитайте разговор. Почему 
яблонька не помогла Маше?» (сказка «Гуси-лебеди»). 
диеся прот 3. Краткий пересказ и составление плана. Учащимся предла- 
АеТ КОММ" гается, опираясь на текст, сказать, о чем говорится вначале, и 
1 1000"? придумать заглавие; о чем говорится потом и снова — заглавие 
’ ит д Таким образом прослеживается развитие действий и со- 
тк ини ставляется план (3—4 классы). По нему пересказывается текст 
д до ий) устно или письменно. 
4. Ответы на вопросы учителя. Школьникам предлагается си- 
ей ии стема вопросов аналитического и обобщающего В (О 
УЮМ” 1й| рассказ или сказка? Что случилось? Что сделали ...? Что было 


1 
т "| потом? Как поступил ...?). 


И г друга. Учащиеся, как 
ЛЬ 5. Ответы учащихся на вопросы друг друга. ‚ 
уе [ие п я осы больше по конкретному содержанию тек- 
В равило, ставят вопр - у 
Я ста и далеко не всегда в логической последовательности. Учитель 
ИТР р и до включиться в беседу с уточняющими, допол- 
о, лжен быть готов чащимся понять глав- 
й Ви’ нительными вопросами, которые помогут у 

4 ную ю) п оизведения.- 

16 а ую мысль (идею) пр есказа (устного и письменного), 


я краткого переск® 

ей = рочитеий, В 
текст с пропущенными словами и те: пе ие о 
вить недостающие слова, чтобы Поучиа, би 
пример: «Мы прочитали рассказ ее о емАно 
стого».—«Как он называется? >—<Кот ыы дороге на о 
Ребята ... котенка и... За НИМ. ка х 
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16 Заказ № 1380 


ыы АА > 


азарт, 
коего арь раке рее, 


м Они хотели... его. Вася... к котенку и 


. я Охотник 
. собак. Ребята ...... и... ДОМОЙ». 


Для аннотации достаточно указать выходные 
ответить на вопрос: «О чем рассказ?» — «О том, 
котенка от злых собак». 

7. Придумывание своего к 
героя (Что будет дальше?). 

еречисленные приемы применяются на 
четаниях, но таким образом, чтобы занятие 
буждало учеников к активной самостоятель 
к свободной, расширенной речевой практике. Необязательно на 
уроке воспроизводить содержание в деталях, достаточно восстано. 
вить основные эпизоды, выяснить последовательность событий, 
причинно-следственные связи, подвести учащихся к выражению 
своего отношения к прочитанному. 

На таких уроках работа завершается краткой записью сведе- 
ний о книге на карточке или в читательский дневник (автор, за- 
главие книги, о чем она, издательство и год издания). 


По мере того как учащиеся прочитывают несколь 

дений одного автора, или о 

произведения по одной тем 

поведения и др.), п 

ганды литературы. 
Обобщающие уроки и уроки пропаганды ли- 

тературы. Их задача подвести итоги чтения (Какие произведе- 


данные книг 
Как Дети спасли 


онца рассказа, дальнейшей Судьбы 


уроке в различных со. 
было интересным, по. 
ной работе с КНИГОЙ, 


ко произве- 
дного жанра (например, сказки), или 
е (например, о животных, о культуре 
роводятся обобщающие уроки и уроки пропа- 


определение произведения 
ние отрывка и ответы на в 


по отрывку из него (хоровое чте- 
опросы: Кто это сказал? Из какого про- 


готовкой). 
Учитель начинает 
на макете, определяю 
На указанных уро 


рассказ, ученик демонстрирует ход действия 
тся название текста и его автор. 
ках используются и другие приемы: 
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ИИ 


КО Про 


`КаЗК, ип 


‚оу 
роки при» 


отыскивание в стопке КНИГ самосто 
нзведения, показ его товарищам ‘по = 
ержания (возможен диалог, 
о книге того, кто ее прочитал); 

пересказ содержания понравившейся кни 
тотовленным самим учеником; 


рассматривание новых кни 
жания по внешним и. Е их содер- 

ь ‚ названию (По- 

думайте, о чем книга), чтение аннотации к книге: 

письменные ответы на вопросы (Какие произведения по данной 
теме прочитали и каких авторов? Какие произведения данного 
автора прочитали? (с указанием издательства и года издания). 

В ходе урока все правильные ответы учитываются, за каждый 
из них получают по карточке. В конце урока подсчитывается, кто 
больше получил карточек, определяется лучший читатель класса, 
ему присваивается звание «книголюб». 

После урока школьники рассматривают выставку книг (к каж- 
дой из них прилагается краткая аннотация). Ученики, не читавшие 
книг, о которых говорили их товарищи, с интересом берут эти 
книги в руки, у них появляется желание прочитать их. 

Рассмотрим обобщающий урок на тему «Аркадий Петрович 
Гайдар и его книги» (5—6 классы), посвященный обобщению зна- 
ний о творчестве писателя, расширению представлении о нем, а 
также пропаганде новых для учеников произведений. 

Вначале предлагается рассмотреть портрет писателя и выска- 
зать свое суждение о нем (Какой он? — Умный, добрый, вниматель- 
ный). Далее идет краткое сообщение учителя по биографии писа- 
теля в подтверждение и расширение данной характеристики. 

Проводится викторина по прочитанным произведениям: зачиты- 
ваются цитаты, показываются рисунки и к ним ставятся вопросы 
на определение названия произведения, героев, основных событий. 

& камень»: Прочитайте эти слова. 
Например, к рассказу «Горячий за? Зачем Иваш- 
В каком рассказе встречаются? Кто герои рассказа: 


ору? Почему старик 
к болота и отнес на г 
а вытащил камень из сначала? (Он прожил честную, полез- 


тельно прочитанного про- 
—е ассу, краткий рассказ со- 
да учащиеся расспрашивают 


ги по картинкам, из- 


ную и жизнь. 
} а И и самостоятельно рассказы «В поход» 
и а ие — инки к ним и сообщают товари- 
) 

Щам названия рассказов, 
прочитать. 

Обобщающая беседа: Каки 
Книги? Чему учат? 

В конце урока вн 

о 

тель выявляет умение и м расскажут, на НН 
те ря ить их 
тать?) ри: О ставленных книг т ет 
® повой те ой чтения ее ря яются чтением аннота- 
Щихея о предстоящего чтения провер 
ции к книге (книгам). ы 


16* 


е книги Гайдара знаете? О ком эти 


кается к выставке книг. Учи- 


ивле 
имание пр пентироваться в них (Какие 


Учет внеклассного чтения. Для развития Читатедь. 
ской активности важное значение имеет систематически организ. 
ванный учет читаемого детьми. Прежде всего речь идет о наглят. 
, | ном учете, который предусматривает в классах создание Уголко 

внеклассного чтения. Оформленные под разными заголовками 
_ («Мы читаем в школе и дома», «Книгу прочитаешь — многь 
_ м узнаешь» и др.), они показывают, что рекомендовано для 


коллек. 
Г тивного, индивидуального чтения, отражают состояние читатель. 
| ской практики каждого ученика. На стендах имеются плакаты с 
|. кармашками для ка 


рточек с указанием прочитанных произве- 
дений. 


В классах выпускаются монтажи, тематические газеты, по- 


сме или жанру. По мере продвижения 
в чтении появляется информация: в монтаже — картинки с подпи- 
в газете кроме рисунков — тексты 
‚ заметки и отзывы о прочитанных 


} рекламу чтению создают выставки 
Се книг. Привлекают внимание к тем или иным произведениям не 


о 
[<] 
29 
|= 
Ф 
я 
т 
| 
[© 
о 
= 
я 
о 
Е: 
а 
х 
5 
|= 
о 
и= 
р 
ГЕ] 


‚› плакаты, декорации. При подготовке к 
внеклассному мероприяти 


вых» сценок из прочитанных книг 
книг, написание таблиц 
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иафильмов по прочитанным и новым 


ие выставки книг и работ у р 
В подготовке ина а. разработка викторины. 
хи та в меру своих способностей. ^ АСТВУЮТ все школьни- 
риведем пример програм 
ретьих-четвертых а ее и подготовленного в 
1. Слово ведущего. Он говорит о те юбим сказки»: 
и дети. Обращается к аудитории с а ят взрослые 
ские театры? Какие сказки видели в театре? ща и 
что сегодня сказки будут показывать дети. Все должны быть 
внимательными и угадывать, какие это сказки 
П. Показ сценок. р 
а) Из сказки «Колобок». Вопросы: из какой сказки? С какими 
животными встретился колобок? Что случилось с колобком в кон- 
це сказки? 
6) Из «Сказки о Мальчише-Кибальчише». Определение назва- 
ния и автора сказки, характеристика героя. 

в) Из сказки «Лиса и заяц». Ребята называют сказку. Уча- 
щиеся делятся на 3 команды, в каждой выделяется по 3 лучших 
р художника. Им предлагается нарисовать зайчика (первая коман- 
Как (и да), лису (вторая команда), петушка (третья команда). Коллек- 
)ОЗНАОМИ"  тивно решается вопрос о том, кто и что быстрее и лучше нарисо- 
 фамлие" вал, насколько рисунок соответствует образу персонажа (Какой 
зайчик? Какая лиса? Какой петушок?). 

г) Просмотр части диафильма по сказке «Золушка». Ответы 
на вопросы: кто помог Золушке попасть на бал? Что произошло 
на балу? Чем кончается сказка? 

Ш. Подведение итогов. Выделяются наиболее активные классы 
и 

оне вре у учащихся вызывают инсценировки по про- 


о русской народной 
читанны гам. Например, в сценарии п н 
и й } ) предусматриваются действия и 


произведениям, оборудова- 


сказке «Лиса и заяц» (3 класс и ‹ 
3 реплики разных действующих лиц: автора, заичика, лисички, вол 
о устное высказывание учащиеся со- 


а, причем 
ка, медведя, петушка, пр Авторские слова говорит сурдопеда- 


о провождают жестовой о орыЫ речи 

тог, используя также дв ы - 
. Ь У вку глухого школьника к самостоятельной чита 
так, подготовку танизует сурдопедагог через систему ра: 
Я тельской деятельности ор ация книг, проведение занятии 


боты с книгой. Подбор и рекоменд 
и уроков по внеклассному чаениЮ,. г 
ганда литературы проводятся — 
гой, привить им любовь К чтению. 


систематический учет и пропа- 
ью заинтересовать детей кни- 


У 
Задания и вопросы к разделу 1 ь 
ладения глухими учащимися техникой чте- 
сти ОВлале кие выводы из этого следуют? 


ие практич 
Какие итетического подхода к обучению глухих 


учебно-воспитательного процесса на уроках 


1. Охарактеризуйте особенн: 
ния и пониманием читаемого. 

2. Раскройте сущность аналити 
чтению и пути совершенствовани 
‘чтения. 
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3. Выберите по одному тексту из к. для и Составы, 
развернутый план работы над текстами. Изготовьте агля; Не и опре 
делите, где и как его использовать при работе над текстом. Зе 

4. Подберите два текста из книги для чтения в школе глухих, Которыь 
могут быть прочитаны в классе одновременно двумя группами детей. Сплани. 
руйте урок по чтению этих рассказов. Обоснуйте целесообразность такой орга, 
низации чтения текстов. > 

5. Определите по программе круг знаний, умений и навыков по внекласени. 
му чтению, формируемый у учащихся в предлитературный период в каждом 
классе. 

6. Из чего складывается руководство сурдопедагога внеклассным чтениеу» 
Обоснуйте значимость каждого слагаемого системы чтения. 

7. Охарактеризуйте задачи и структурные компоненты уроков внеклассного 
чтения. Пронаблюдайте работу учителей по внеклассному чтению. Что, по ва- 
шему мнению, создает у детей интерес к книге? 

8. Подберите произведения для внеклассного чтения на подготовительном, 
начальном и основном этапах. Обоснуйте свой выбор и спланируйте работу с 
этими произведениями. 
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Тор : 
| $1. ГРАММАТИКА В ОБЩЕЙ СИСТЕМЕ ОБУЧЕНИЯ ГЛУХИХ ЯЗЫКУ 


С учетом указанных факторов и строится методика обучения. 
Организующим центром всей системы 
ый | тика. Она позволяет из поддающихся и 
| слов построить практически необход 
| ний, с помощью которы 

бое коммуникативное намере 
тельной деятельности. Грамматика 


я пре?" средствами комбинировани 
их #8” | смысл из связанных между собой слов помим 


роке 


слова, входящего в предложение. 

Воспринимая речь или воспро- 
нимание языковых знаков — 
е. на соотнесение 
ями, событиями. 
нием действительности бла- 
С языковым знаком связы- 
ли значения предметно- 
начения логического, мысли- 
становлению связей 
тельного ряда). Овладение язы . т утельностью ее 
ым значением (лексическим и 


№ | 

И Язык имеет знаковую природу. 

„® | изводя ее, человек опирается на по 

м и ое й ем, т 
дли предложений, словосочетании, слов, морфем, т. 

их с конкретными предметами, фактами, действи 

Но знак является обобщенным отраже 

И годаря заключенным в нем значениям. . 

д" ваются два типа значений: лексические ( 


го ряда) и грамматические (или 3 
между тремя явлениями: 
татом), языковым знаком, языков 
грамматическим). Через значения 
ким образом, свойственные 
значения, характеризующие е о 
Знаки подлежат усвоению» при спец 

тей языку. 

При усвоени 
чи невозможно грамм 
Нормы начинает 0с03 
высказывания, ЛИШЬ 
<тороны и уровни Я 


язык связан 
ксические и гр 


и любых язы 
атику оторвать о 
навать, и, речью челове 


владеющ 
зыка существуют 


Е 


Современная сурдопедагогика признает необходимость в про- 
цессе обучения глухих детей языку исходить из особенностей са- 
мого языка как предмета; учитывать своеобразие процесса рече- 
п вого развития при нарушенном слухе; опираться на общие законо- 

мерности речевого развития ребенка с нормальным слухом. 


языка является грамма- 
зучению единиц языка 
имое количество предложе- 
х можно выразить достаточно полно лю- 
ние и отразить результаты познава- 
дает возможность овладеть 


я слов И словосочетаний, извлекать 
о значения каждого 


амматические 


ковых единиц (знаков) в живой ре- 
словаря. Грамматические 


ясь от смысла речевого 
к. В речи же все 


1: единстве, тесном пере- 


| плетении. Целенаправленно накапливать словарный запас или пр 

извольно применять грамматическое правило можно при Достати, 
ном уровне владения речью как единым целым. Известный ЛИН. 
вист прошлого В. Гумбольдт, к трудам которого все с больш, 
| вниманием относятся современные ученые — философы, ЛИНГВисть 
психологи, писал: «Чтобы человек мог постичь хотя бы одно сло 
| во не просто как чувственное побуждение, а как членораздельных 
звук, обозначающий понятие, весь язык полностью и во всех 


› 


СВо- 
1 

| их взаимосвязях уже должен быть заложен в нем». И далее: 
Ё <...Полностью совершенное устройство языка вытекает как неиз. 
й бежное следствие из силы синтеза»?. 

) 


1% Таким образом, живая естественная речь предполагает един. 
: ство лексических и грамматических значений. Грамматику нель. 


запасу, чтобы в сумме по. 
чь. Грамматика усваивает. 


своения речи взрослых ребенком, недо 


Е управления речевой деятельностью. Поэтому, наряду с системати- 
. ческой речевой практикой, необходимо подвести учащихся к 0осо- 
знанию собственной 


А. И 


: Гумбольдт В. Избранные труды по языкознанию.— М,, 1984.— С. 313. 
2 Там же. 
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является и а (о м Е г 
сообщение, побуждение, к 5 а, 
р чаще всего в речевой практике 
овжы не. ты целых предложений, а в ы 
ворной речи их усеченная Е предложения, о 

стоящие из отдельных слов или словосочетаний. 

Результаты мыслительной деятельности в процессе поз 
того или иного явления, предмета, состояния оформляются в Виде 
цепочки суждений, умозаключений, которые соотносятся со струк. 
турой простого двусоставного предложения. Несколько таких пред. 
ложений соединяются в связный текст. Таким образом, обсужде. 
ние любого вопроса в каждом учебном предмете заставляет глу- 
хих учеников вслед за учителем и с его помощью использовать 
определенные наборы простых, затем и сложных предложений 
разных типов (полных или неполных), которые при необходимости 
объединяются в связный рассказ (текст). 

Эти предложения, по определению В. А. Звегинцева, являются 
единицами речи, так как они связаны с ситуацией общения ис 
контекстом. А предложения, вырванные из контекста или искусст- 
венно составленные по правилам языка, он называет псевдопред- 
ложениями и относит их к единицам языка. Он доказывает, что 
язык выводится из речи, а не речь из языка. Поэтому необходимо 
в первую очередь накопить опыт употребления предложений, т. е. 
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занию предложений. В этом 
| рамматическим строем вне 
льном —4 классах от обуче 
те Е аботы Над г Учения в других условиях. О 
ВЕ емо: раммать КОТ пов 
пределами р может быть воспринято как вор в: 
К ормирова- 
а протяжении многих часов учебного 
бочным. В действитель- 
оено многое или 

все, что характерно для языка, ибо р 
> ‚ речь несет в себе информа- 

цию о языке (Н. И. Жинкин). Языковые значения О я 
являются в речи. а 
Итак, основным и главным т 
уатическими закономерностями я 


Е“ оформление высказываний, вво- 
- речь учеников, и частое их упо- 
требление в соответствии с задачами обучения. 

Обозначим конкретные методические средства, присущие каж- 
дому этапу обучения (начиная от детского сада и до средней 
школы) или реальным дидактическим условиям: а) дидактический 
(т. е. учебный) языковой материал; 6) методы (приемы) усвое- 
ния этого материала; в) организация обучения!. В качестве ди- 
дактического языкового материала, используемого для привлече- 
ния внимания учащихся на всех учебных предметах, выступают, 
как уже отмечалось, чаще всего предложения, словосочетания, а 
также отдельные слова. Последние, как правило, выделяются из 


жет быть усв 


ребованием к работе над грам- 
зыка в указанных условиях явля- 
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шунт’ целых предложений, а не предъявляются для построения из них 
ое диа" | предложений. : 
ро На материале целых предложений более всего реализуются 
рр линейные междусловные, синтагматические отношения, которыми 
и еде передаются связи синтаксические — согласование, управление, 
10 шш Примыкание. В этих синтаксических связях используются практи- 
ое чески все основные словоформы, в которых могут т 
ьное Л - 

т части речи, как существительное, прилагательное, } 
К в Мение, числительное. 
сб нотВеб ложения как речевые единицы, на которые 
ВИЕЙ АЕ, й й языка (части речи и их 
® др п егориальный строй яз 
2 р о кя а - аивают словоизменение (склонение, 
и формы), дети неосознанно Усв Нот блоки предложений) и обра 
об ‘пряжение), словосоединение (пел материалом во многих случаях 
27 ий „ | Зование слов от корня. Языковым етот АИ 
я т Выступают не только предложения, ине только между” словами, 
и Предметом усвоения становятся связ 
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слушания, говорения, писания, — которую выполняют учащиес м 
руководством учителя для усвоения языкового материала». д 
ды предполагают направление трудовых усилий Ученика на о 
дение речевым материалом. В предмете «русский язык» (грамма, 
тика) на данном этапе обучения в условиях применения словесной 
речи на разных уроках вычленяется преимущественно чувственный 
компонент, хотя в структуре знания всякого учебного предмета 
представлены два компонента — чувственный и логический, Вто. 
рой станет преобладающим на следующих ступенях обучения.) 
Для усвоения языковой формы, грамматических связей и отноше. 
ний на основе отработки этого чувственного компонента необ. 
ходимо, чтобы глухой ученик достаточно полно воспринял ре. 
чевое высказывание на основе слухо-зрительного, зрительного 
и собственно слухового анализаторов. Органы чувств должны 
быть использованы оптимально. Для этого учитель предъявля- 
ет каждую фразу или устно-дактильно, повторяя ее два и даже 
три раза, или устно, пока не убедится, что она правильно 
воспринята; дает ее и в письменном виде для аналитического 
восприятия звуко-буквенной структуры каждого слова. От ученика 
требуется громкое проговаривание. При сбивчивом воспроизве- 
дении отдельных слов или неясном проговаривании окончаний 
он должен еще и продактилировать фразу в уточненном виде, ав 
необходимых случаях записать целиком или выписать отдельные 
трудные слова из этой фразы. 

Таким образом, чувственная основа может быть использована 
достаточно полно: включаются зрение, слух, ощущения от движе- 
ний органов речи, мускульные ошущения от дактилирующей или 
пишущей руки. В воспринимаемом речевом потоке многократно 
повторяются одни и те же слова в разных формах и сочетаниях. 
Большинство таких сочетаний запоминаются как составные части 
фразы, которые входят и в другие аналогичные фразы, воспроиз- 
водятся учеником самостоятельно или с помощью учителя, опор- 
ных табличек с написанными фразами. Эти речедвигательные ощу- 
щения являются главными представителями словесных образов в 
сознании человека, основой речевого мышления. Поэтому для 
увеличения объема таких ощущений учителя требуют от учеников 
сначала сопряженного проговаривания нового или трудного ре- 
чевого материала, затем через его отраженное проговаривание 
детьми подводят их к самостоятельному воспроизведению материа- 
ла в сходных условиях. Роль хорового проговаривания для разви- 
тия речевых навыков в усвоении родного языка положительно оце- 
нивается даже методистами массовых школ. Широко использу- 
ется этот прием и при изучении иностранных языков. 

Наряду с сопряженным проговариванием учителя довольно ча- 
сто прибегают к приему повторения глухими детьми фразы по 
прямому или косвенному побуждению. Например, сообщив детям 
тему урока: «Сегодня будем изучать, как готовятся к зиме звери 


1 Федоренко Л. П. Принципы обучения русскому языку.—М., 1973— С. 39. 
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ых — написать на доске) тему 
к А ое учителем становится до- 


А Иногда учитель ста 

| т рается переключить 

} м кого вида речевой деятельности на а 

| \ Ш ро другой, не касаясь логическо- 
т речевого материала. «Кто услышал?» — 


ашивает учитель после п 

ь | р ) редъявления фразы на слух. «Ска- 

р, | жи, что ты услышал».— «Напишите -. ме 
, 


и что я сказала».— «Кто 
нь нашел ответ на вопрос в тексте?» — «Прочитай ответ, Сере- 
“В | жа».— «А теперь скажи ответ ребятам дактильно». Одно и то 


ель | Же содержание пропускается через слушание, говорение, письмо, 
| чтение, дактилирование. Далее ведется работа над смыслом уви- 
денного (услышанного, написанного и т. п.). 


и Так, варьируя характер речевой деятельности учеников, учитель 
( \| формирует у них и грамматические умения, поскольку грамматика 
№ | на данной ступени обучения действительно вовсе не плод размыш- 
ЮТик | ления над языком, а сама «объективная языковая действитель- 
| 08а! | ность, управляющая нашей речью» (Л. В. Щерба). 
С ВД Известно, что и при нормальном ходе речевого развития слы- 
Ь ОВ | шащие дети быстрее и успешнее овладевают речью (а к пятилет- 
нему возрасту обычно практически усваивают все грамматические 
клозй закономерности родного языка), если взрослые много и правильно 
ни | говорят с ними, постоянно вызывают на разговор, р: Не 
ру а| вильностью воспроизведения усвоенных ыы к. 
от учителя школы глухих считают, что практ ай о 
„| речевых высказываний ведет только К развитию р 


своения ее грамматиче- 
| ны реч еплению словаря, а для У 
Я обор изучать правила грамматики. Такое 


шуй | ского оформления нужно т ре 
т тся в корне . р 
й виа: 2 ры дети имеют возможность усваивать 
НР" Употребляя целые фразы, . 
й ескими (синтаксическими) фор 
И их смысл в единстве с Г ет т 
Конс - $ 
х й С жаеая У ас уроков в начальной школе 
ия При большой речевой око результаты в отношении грам- 
и № Ш. рее вариативности построения речевых 
ди | Матической правильности и . аботка грамматических форм 
ри высказываний. Не Е та допустимо уже при до- 
Н ечевом е 
я ен О речевого общения), а НЕ ВЕ 
т абы ля языка грамматических норм в ее КС А ия 
| 0 | чных для широком речевом пот . 2. 
ий речевой деятельности, «В Рокот прамматикой на первой ступени 
м овлад ть речь. 
р’ г м "лунки ВОРВАО ПЕ сформирова в: ы 
Ве в учения в ОЛ сажвя против смени и понятий «язык» 
о. но ив - 
я и ы А. Звегинцев, - ЗР нгвистических Ноев кН ря. 
ий Я и не только ес относится методика, О 
У адных науках, КУ, имея дело, как правило, с р | 
недостатком то, что, < 


мятся справиться с ней средствами и методами, выработанн № 
для изучения языка»'!. Данное предостережение особенно значим 
для сурдопедагогов. 


Способы отработки конкретных грамматических категорий 
и форм 


Уроки по всем учебным предметам в начальных классах предо. 
ставляют учителю самим своим содержанием достаточные воз. 
можности для использования разных видов речевой деятельности 
учеников, запуска речевого материала «широким потоком». Это 
поддерживается различными формами организации учебной Дея. 
тельности (фронтальная, малыми группами, индивидуальная), ко. 
торые также входят в состав методических средств обучения, 
Но особенно благоприятствует реализации разнообразных видов 
речевой деятельности, а главное — включению широкого речевого 
потока с учетом соответствующей потребности в нем такой спе- 
цифический учебный предмет младших классов, как предметно- 
практическое обучение. Здесь чередование видов речевой деятель- 
ности и набор типовых фраз обусловливаются характером пред- 
метной деятельности, логикой процесса изготовления изделия: 
распределением обязанностей при выполнении коллективной ра- 
боты, разнообразием используемых материалов, видов изделий, 
инструментов. 

ечевая плотность данных уроков при правильной их органи- 
зации чрезвычайно высока. Все виды речевой деятельности могут 
быть уместными при обсуждении главных этапов работы, плана 
изготовления того или иного изделия, при отборе по письменной 
или устной заявке требуемых материалов, инструментов, при по- 
этапном инструктировании и отчетности, обсуждении результатов 
коллективной работы и оценке готового изделия. Типология ре- 
чевых структур, используемых в речи, обслуживающей практи- 
ческую деятельность, также достаточно разнообразна, что. опреде- 
ляется лексической сочетаемостью слов, обозначающих название 
действий (ручных, речевых, организационных, интеллектуальных), 
предметов, качеств, количеств, состояний. Слушание, говорение, 
писание, чтение, дактилирование, сопряженное, отраженное, са- 
мостоятельное воспроизведение большого количества фраз различ- 
ной протяженности и состава обеспечивают необходимую базу 
для усвоения как целых предложений в виде речевых штампов, 


так и обобщенных структурных схем наиболее типичных моделей 
предложений, которые становятся речевыми образцами. 
Большинство лингвистов, психологов, методистов при обсуж- 
дении вопроса о том, с чего следует начинать обучение языку, 
единодушно дают ответ—с предложения (И. Ф. Буслаев, 
А. М. Пешковский, Л. В. Щерба, Л. С. Выготский, А. А. Леонть- 
ев, К. Д. Ушинский, Н. С. Рождественский и др.). Это утвержде- 


' Звегинцев В. 
1976.— С. 300. 
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А. Предложение и его отношение к языку и речи. — М., 


ективн 
ВИДОВ ИЗД 


Ной ИХ (р 
тельности 0 


правомерно, так как 
3 В о а овладевая предложениями к 
5 ксической с ременно накапливает зап ее 
им ле аи очетаемостью, а также ть слов с присущей 
оси ее | грамматических а ео 
` т 
ей н да к осознанию грамматических зак РЕ 
стей языка на следующей ступени ких закономерно- 


В процессе работы н 
р р ад речью на уроках по разн 
постепенно, наряду с чувственным ком разным предметам 
логический компонент структуры знание а аа наеся и 
овладение значением логических во За 

я просов, позволяющих раскры- 
вать причинно-следственные отношен 

ия, а также отнощения вре- 

мени, пространства, цели и т. п. Работая над содержанием каж- 
дого учебного предмета, учитель активизирует внимание, интерес 
К аж развивает умственные силы учеников, заставляет их 
находить ответы на вопросы: почему, зачем, как, где, когда 
(ит. д.) что-то делается. Отвечая на эти вопросы, оформляя ре- 
чевыми средствами соответствующие отношения, ученики все боль- 
ше связывают определенные грамматические формы и конструк- 
ции с содержанием конкретных вопросов. Так с помощью усвоен- 
кого способа речевого оформления дифференцируются граммати- 
ческие значения и расчлененно воспринимается сама внеязыковая 
действительность. Учащиеся постепенно и сами применяют все 
усвоенные вопросы. 

Логические вопросы становятся вопросами грамматического 
анализа структуры высказывания, помогают развертывать пред- 
ложение, уточнять формы входящих в него слов. Так, например, 
рассказывая ученикам о жизни зимующих птиц, сообщая о необ- 
ходимости заботиться о них, учитель ставит перед ы 
лый ряд вопросов: Чем питаются птицы зимой? 1 р 
остаются у нас? Почему для птиц делают кормушки? 1Д 
кормушки? Что в них можно положить? Зачем нужно и 

: я, дети усваи- 

птиц? Из чего изготовляют кормушки? и т. д. Отвечая, дети св, ^ 

ение каждого вопроса, и конкретную па 

вают и обобщенное зна" стоимения, прилагательного 
дежную форму существительного, ме } 


2 > какие? ит. п.). р 
и: Е. а. детей склонению, спряжению, 
ао ть как таковым. Предметом 
. та, но по- 
стного учебного предмета, 
усвоения являются знания конкр еее 


и 
скольку они передаются гой вн тете 
способами, то речь во всем 


ять пред- 
ети учатся распростран 
в и учащихся. Д пр 
ВМВНИЯ учителя ен пеОСТаТОЧНО Пол ант ученики 
ино а е. «Будем делат» деи ая ни 
е содержание. КИ чего?» — спраш у ы 
на вопрос о цели УР то?» — «Хранить что-то».— «Когда будем 
я : Так оформляется полный 
ом уроке». 

а — «На т и» уроках ое >. са 
вет: «Сегодня я хранения мелких вещей». ся 

картона коробочки дл ть сказанное «по-другому». 


стоянно даются задания вырази > 


} 


дом отдельном случае учитель следит за правильным оформлен э 
в речи конкретного содержания и наращивает количество во ро. 
сов, позволяющих точно и расчлененно воспроизвести это содер 
жание. я 
Запоминание речевых средств обеспечивается самой Работой 
над одним и тем же содержанием учебного предмета в Разнооб. 
разных условиях, а не преднамеренным заучиванием ответов на 
вопросы. В ходе усвоения знаний — математических, природовед. 
ческих, о предметах и явлениях окружающей действительности — 
речевое оформление результатов познавательной деятельности, 
складывающееся в процессе добывания ответов на многие вопросы, 
позволяет ученикам практически овладеть большинством из имею- 
щихся в языке грамматических значений и формой их выражения. 
К числу типичных грамматических значений, усваиваемых на 


конкретном материале при его речевом оформлении, можно отне- 
сти такие; 


1. Отношения предмета и п 


тор, дикие животные, пря 
паемые. 


2: Субъективно-объектные: таблица умножения, состав числа, 
части тела, рисунок фломастером, признаки осени. 

3. Пространственные, временные, количественные, 
следственные, целевые и др.: жить в п 
прилететь с юга, заниматься после уроков, десять сантиметров, 
засохнуть без воды, погибнуть от сильных морозов, для решения 
уравнения, для получения семян и т. п. 

Грамматической формой всех указанных значений является 
словоформа в словосочетании. С такого рода словосочетаниями в 
ходе изучения содержания разных учебных предметов школьники 


сталкиваются постоянно, и запас их в речи детей должен быть 
достаточно объемным. 


Другие виды грамматических зн 
торых является предложение, — п 
мер: Это условие задачи. Надо 
приносят пользу; Тело птицы по 
ставить заявку; Двузначное числ 

Предикативные отношения — 
Для их усвоения необходимо до 
сказываний обо всем, с чем п 
ской деятельности, 
объекта. 

Третий тип отношений — с 
мощью дифференцируются п 
Грамматическая форма их — 
цы, служебные слова. Реал 
пользование в естественной 
совал? Вова, нарисуй! Пусть 
совал! С одним и тем же гл 
разной модальности. 
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ризнака: металлический конструк. 
мой и обратный счет, полезные иско- 


причинно- 
устыне, подняться в космос, 


ачений, формой выражения ко- 
редикативные отношения. Напри- 
составить уравнение; Животные 
крыто перьями; Мне трудно со- 
о состоит из десятков и единиц. 
самые распространенные в языке. 
статочное варьирование типов вы- 
риходится иметь дело в практиче- 
и о результатах изучения того или иного 


Убъективной модальности. С их по- 
редложения по цели высказывания. 
интонация, а также различные части- 
ьные условия для их усвоения — ис- 
ситуации общения: Вова, ты нари- 
нарисует Вова. Если бы Вова нари- 
аголом здесь вводятся предложения 


Эта живая речь, в котор й п 

а , ОИ 
о ей т ках Е. редставлены отношения субъ 
я Е ни е о — = о глухим детям мя 


ды, т. е. в специальном обучении — 


6 - > у 
для оформления любого знания по ыточную речевую информацию 


Помимо развития самой Е п или иному предмету. 


тд 
ветам на вопросы смыслового характера, вере Е 
= рак $ 


а уточняются и дифференцируются грамм: < 

и уы их выражения, есть еще один пут атические значения и фор- 
й и ря тОвнях р формирования граммати- 
у № Это развитие у учащихся способности Я речевых средств. 
‚© типами высказываний как речевы и пользоваться усвоенными 
№» нанизывает одну форму на дру тми образцами. Учитель как бы 
ТИ ных членов предложену другую, употребляя наборы однород- 
ь 14 ВЕ елены ея кения. «Из, чего делают посуду?» — обращает- 
т, к | к . Речь идет о той конкретной посуде, которую видят 
Пк — из глины (фарфора). Учитель старается выйти за 
Ня, о | ре. конкретного и обобщить имеющиеся у детей представ- 
м № ления об этом предмете: «А из металла, пластмассы, дерева, стек- 
, ла.. можно делать? Итак, посуду делают из... чего?» В другой си- 
ВЕНЫ |8  тУации детям сообщается: «Одежду шьют из ткани». По образцу 
ДНЯ В этой конструкции они дают свои ответы: «Одежду шьют из меха 
СЯТЬ Сане (из кожи, из брезента ит п.)>.— «Чем можно кормить живот- 
0308, ДИ р ных?» — «Травой, сеном, зерном, овощами». Частое обращение к 
знакомым конструкциям дает возможность детям использовать их 
щей 7 как типовые для выражения сходных отношений. Например: Бу- 
й дем лепить овощи из пластилина. Дети лепили бабу из снега. Му- 

пов ку делают из зерна. Сметану получают из молока. 
| Так входит в жизнь одна из многочисленных конструкций, ко- 
ей в торая усваивалась как типовая через речевой образец. Школьни- 
кам на данном этапе обучения и В условиях разных учебных пред- 
я метов нет необходимости обозначать ту или иную грамматическую 
форму особым термином, важно уметь ее употреблять по анало- 


НИ Е : 
но ди", гии с другими формами, передающими те же отношения. Сами же 
рвую очередь через прямую связь 


через которые затем 


м Я эти отношения усваиваются в пе] х Х 

‚ № у? речевого высказывания (2 внеязыковой действительностью. 

) хе! Я На уроках по всем учебным предметам, кроме русского языка, 

РУ а х ж ‹азывания из разных 

И 5 нецелесообразно произвольно сближать высказывания из разны? 
тя аналогии форм и отношений, не следу- 


и. 

в си й влени ь 

ыы й вы т Уст: циальными упражнениями, тренировкой в упо- 
я Это РЫ составлением предложе- 


х форм и связей, 
Ш 1 Или определенных Фи и разнообразная речевая практика 
РИ й из слов и Т. п. _ пражняемость в выборе форм и рас- 


обе аточн у 
а - Нужно лишь стремиться к полному, постоян- 
ному оформлению речевыми средствами всех выполняемых прак- 
Я Й < креплению в языке 

х действий и К за 
тических и интеллектуальны д к адекватному использованию 


м а 

| результатов познания. ПРиащихся к первичным грамматическим 
речевых средств подведе 
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- ” обобщениям. В этом и состоит реализация практических Методи 
| обучения языку. Результатом их применения должно быть аз 
тие речевой интуиции, а не усвоение знаний языка. Такво 


логики языка закладывается логика предметных отноше 


С СНОВ 
НИЙ ть 
бытийный план). 


$ 3. ФОРМИРОВАНИЕ ГРАММАТИЧЕСКОГО СТРОЯ НА СПЕЦИАЛЬНЫХ 
УРОКАХ РАЗВИТИЯ РЕЧИ 


Необходимость специальной отработки структуры предложения 


Все разделы учебного предмета «русский язык», занимающ 
центральное место в младших классах, предусматривают це 
правленную работу по формированию разны 
тельности. Школьники систематически 
риалом языка (со способами об 
лированием, письмом и т. д.), учатся применять его С Учетом 
коммуникативных намерений. Притаком усиленном внимании к сло- 
вам и предложениям, имеющим ту или иную языковую субстан- 
цию (звуковую, графическую, двигательную), к звукам, буквам и 
дактилемам возрастает роль осознанных процессов в овладении 


языковыми закономерностями. Осознание приходит как резуль- 
тат владения речью в реальных условиях. 

В поле зрения г. 
такая характерная 
резки, способные д 


его 
лена- 
х видов речевой дея. 
работают с самим мате- 
разования звуковой речи, дакти- 


редь 
а от- 
наках 
рона речи развивается 
рона речи идет от части к це- 
Поэтому при употреблении речи 
ости дети все время придержи- 
речевого отрезка, который соответ- 


‚ что наиб 
го оформления речевого выск 
стого двусоставного у 
сказуемым (его наз 


стых и сложных пр 
с 1 класса знакомя 


ЕЕ 


1 Выготский Л. С. Собр. соч— М., 1982.—Т. 2_— С. 306. 
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хх 


дез 


й, постепенно услож ` 

ох оптимальной ЖНЯЯ их и наполняя с 
} т мальной протяженности 1 синтаксическую структу- 
рограмма включает треб Ь \ 

< ебования к — 

класса к класс - К Отрби 5 
 ожения в 1 а мы о 
А, ально выделенных из ще . развития речи, а то нь. 
ний ведется работа над о уроках грамматических наблюде- 


ь ным стержне\ 

ас = Е ржнем предл = 
А Е подлежащее — м: Во 2 Е 
я сосредоточивается на усвоении конструкции: 


подлежащее сказуемое — дополнение. Работа над г че- 
ским строем в 3 классе ведется на конструк додраммачния 
сказуемое — определение — дополнение. Уч жен ен кг 
стоит осваивать конструкцию: т о ся 4 класса пред- 

азуемое — дополне- 
ние — определение — обстоятельство. 

В этом распределении программного материала по годам обу- 
чения ай сложность связей и отношений в развертывае- 
мой структуре предложения, которые должны стать предметом 
языковых наблюдений и обобщений, а также предусматривается 
постепенность охвата этими наблюдениями одной части предло- 
жения за другой при употреблении их в целом виде. 

В программе (М., 1988) указывается, что «изложенная после- 
довательность отработки структуры предложений не означает, что 
вся речь школьников того или иного класса может уложиться в 
ервую #4 данную структуру. Речевая практика ребенка, конечно, значитель- 
Не но шире и богаче» (с. 9). Из этого следует, что в отборе рече- 

ш| вого материала учитель не руководствуется ни фонетическим, ни 
ЗК грамматическим принципом. Овладение той или иной грамматиче- 
и [3 и ской структурой не может искусственно ограничить применение 
„| речевых высказываний всех требуемых типов. Наоборот, а 
еб Г извлекать язык из речи, т. е. помочь обнаружить УЕ в 

И струкции в живой речи и сделать их предметом преднамерен 
"| анализа и построения. (О том, что в речи могут и должны и 
|] митька разнообразные типы предо поль предложения 

ний Исходя из рассмотрения двойствен р , 
:ф7 ий которое становится един 


ицей речи только В отношении к конкрет- 
ицей языка — когда оно вырва- 


р 

п й а един 
И г. Е еее построено по правилам языка, 
ои нтекста или | , 
р у о и изучении предусмотренных программон 
у! можно считать, что при *. т ходят за пределы 
ти синтаксических констру ин языка. Таким образом, от- 

область И . 

т я ты и Е работы по формированию грамматического 
и Ительной ЧР урбках развятея речи (или их части) явля- 
К строя на специальных У и. от ее ситуативного применения и при- 
т ыковых значений. Поэто- 


ется отход от живой речи, 

анию яз 
ближение к постепенному осознав 
му для наблюдений И ©“. 
из речевого опыта детей, и 
вовсе не означает, что ДетЯ 


а 
ответствующ 
а О 9ли формирование перв 
, 


грамматическим норма ыы 


сопостав 


них извл 
г бщаются знания языка, грамма- 


я терминология. Обучение 
оначальных грам- 


матических представлений, так же как и вне ры РУсско 
г. языка, ведется сугубо практическими методами. ленимость 

т вого потока связывается с понятиями «звук», «буква», 
жение». з 

Для обозначения второй выразительной особенности Языка 
его флективности (роли словоформ и окончаний слов в организа. 
ции синтаксической структуры предложения) детям сообщаете 
грамматическая терминология, позволяющая отличать одну форму 
слова от другой: начальная форма слова, мужской, женский, сред. 
ний род, единственное и множественное число. Но никакого опре. 
деления понятий, обозначенных терминами, не вводится. 

Методическими средствами на специальных уроках русского 
языка при формировании грамматического строя 
дующие: 
1. Дидактический, учебный, языковой материал: а) предложе- 
‚› включающие соответствующую структуру (см. программу) 
или полностью укладывающиеся в нее, взятые в речевом потоке 
(в тексте рассказа, в собственных описаниях, сочинениях, сообще- 
ниях детей), т. е. как единицы речи; 6) предложения, взятые из 
содержания других учебных предметов, вырванные из разных кон- 
текстов и преднамеренно сближенные для сравнения, анализа, 
наблюдения (псевдопредложения — по определению В. А. Звегин- 
цева, или единицы языка); в) предложения, составленные по ре- 
чевому образцу или по данной модели из знакомых слов (тоже 
псевдопредложения) и предъявленные для анализа и наблюдений. 

2. Методы (приемы) усвоения дидактического материала: с0- 
ставление предложений по образцу (подбор по образцу, выбор 
из текста по образцу, составление по образцу, данному в таб- 
лице, пользование опорной таблицей как образцом и т. п.). Для 
использования образца ведется его анализ по вопросам, сравне- 
ние составленных предложений с образцом, установление началь- 
ной и производных форм слова. 

3. Организация обучения: коллективная и индивидуальная ра- 
бота на уроках (или определенной части урока) развития речи при 
ведущей роли учителя. Он побуждает учащихся обнаруживать в 
речи ‘изучаемые структуры и пользоваться речевыми образцами, 
показывает сходства и различия в словоформах, обеспечивает 
упражняемость в употреблении заданных конструкций. 

Рассмотрим подробнее каждое из названных методических 


средств, способствующих реализации намеченных программой тре- 
бований. 


Дидактический языков 
ния базовой констру 
естественно, не 
щиеся в речи с 
но зам 


то 
Реч е. 
“Предло. 


ПРЕСНЕ"... 


Являются сле. 


НИЯ 


ой материал, предназначенный для усвое- 
кции «подлежащее — сказуемое» (в | классе), 
может содержать в себе абсолютно все встречаю- 
лучаи выражения предикативных отношений. Важ- 
етить, что ни одна изучаемая структура предложения не 


ься в рамки изучае- 
ательно учесть, какие именно грам- 
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й 
| 
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матические формы выражения эт 
Эт 

явлены на первом и на последующих г 
конструкцией. При этом целесообр Е а 

ечевого материала, а такж ны 

у акже принимать - 
отдельных грамматических и то 
1х форм выражения а а 
Л е относятся 


а более поздний пер: = 
а отработк риод. Можно предложи 
ность отр ки данной конструкции жить следующую поэтап- 


1Х отношений мс 


огут быть предъ- 
ной 


работы с ука 
исходить из соде| 


Последовательность работы 
на р 
предложения д конструкцией простого 

] класс — подлежаще 
ы е,› выраженное су 

существительн ени- 
тельного падежа, местоимениями (я, мы) в со вы 
зуемыми — глаголами про \ четании со ска- 
ЕВЕ? рошедшего, настоящего и будущего вре- 
мени, ршенного и несовершенного вида. Например: Я слепил 
Мы будем пересказывать и т. п. ) з 
2 класс — подлежащее, выраженное существительным имени- 
тельного падежа, местоимениями (ты, он, она, оно, они, а также — 
я, мы), в сочетании со сказуемыми — глаголами совершенного и 
несовершенного вида во всех временах, а также возвратными гла- 


ЗЫ К, 
Сравнения, а | толами в этих же формах. Например: Школьники занимаются. На- 
лению ВА» | СтУпила осень. Ты дежуришь завтра. 
СОстаВеННЫЕ и 3 класс — подлежащее, выраженное существительным или лич- 
ным местоимением именительного падежа (я, ты, он, она, оно, 


Накомых лов [те 
ализа и наблодеи | 
‘кого материее с | 


они, мы, ВЫ, они), в сочетании со сказуемым, выраженным гла- 
голами совершенного и несовершенного вида, настоящего, прошед- 
шего, будущего времени, а также в сочетании с составными ска- 


‚10 образ 1 зуемыми (хочу лепить, умеет строить, стараемся учиться и т. п.). 
ЗУ, ‚данном № 4 класс — подлежащее со сказуемым, выраженные указанными 
29 ранее способами, а также краткими или полными прилагатель- 


астиями (картина нарисована, пред- 


ложение составлено, зима снежная). Таким образом, указанная 


для | класса базовая конструкция только начинает отрабатывать- 
пособ ее морфологического выраже- 


НЫМИ И страдательными прич 


диз ся здесь, а на каждом году с 

ВИА ви | ни ь точняется. 
ь не о. ‘предложенная для отработки во 2 классе струк- 
8] Г ий" | т ы *‘одлежащее — сказуемое — дополнен © посте- 
ий и ара предложения чающиеся случаи 

Я ции | пенн дется через разные, часто встречающ к 

чи" Е ажения. Естественно, что В первую очередь 
9% морфологического выр ия, выраженные существительными вини- 
р ий. и предъявляются дополнен! я женского, мужского и средне- 
м и > Нороядез ее неодушевленные, а также творительного 
и ты тоурода, одушевленные ЯНОСТиИ И совместного действия). Затем 
к и падежа (в значении им падеж с предлогами (с вопросами: 
и и отрабатывается родительны тельный и предложный падежи 
и и из чего? у кого?), после э И ны пполнения местоимениями 
ий УТУ существительных. Форма _ ивается после усвоения дополнений- 
| в косвенных падежах рассматр ах. Соответственно разные фор- 


ьюЮ усвоения связи управле- 
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еж 
существительных в разных пал и 
мы грамматического оформ 


ух 


ния и падежных форм существительных и личных местоиме 
прорабатываются не на одном году обучения (со 2 класса) 
всех последующих. 

Еще большее разнообразие форм выражения надо Учесть пру 
проработке структуры подлежащее — сказуемое — определение 
дополнение. Сюда необходимо включать разные случаи употреб. 
ления прилагательных, притяжательных местоимений и порядко- 
вых числительных в сочетании с существительными в косвенных 
падежах. Учитывая, что к 3 классу детьми будет накоплен доста. 
точный запас не только исходного материала — слов, относящихся 
к разным частям речи, но и целых конструкций указанного типа, 
проработку их придется вести сразу большими наборами, что по. 
зволит упорядочить употребление этих категорий в требуемых сло. 
воформах при построении новых предложений по образцу. 

Учитель волен по-своему раскрывать и распределять матернал 
каждой структурной схемы предложения с учетом достигнутого 
уровня речевого развития детей. Однако он должен стремиться 
к тому, чтобы отработать максимум словоформ, которые могут 
образовать в языке любую из указанных синтаксических конст- 
рукций. 

Во всех случаях важно уяснить, что наблюдения проводятся на 
тех предложениях, смысл которых детям понятен. Этот смысл 
усваивается ь предложениях как единицах речи. Формирование 
речевой деятельности идет от смысла к форме. За формой целе- 
сообразно вести наблюдения уже в предложениях, которые стано- 
вятся единицами языка (в псевдопредложениях). Грамматика во- 
обще начинается там, где материалом наблюдений становятся 
языковые формы. Так предлагал строить обучение языку извест- 
ный советский лингвист и методист А. М. Пешковский. 

При отборе дидактического языкового материала учитель стре- 
мится не просто подвергнуть наблюдениям возможное сочетание 
тех или иных словоформ, выражающих определенные граммати- 
ческие значения — предикативные, атрибутивные (предмета и при- 
знака), пространственные, временные, причинно-следственные, 
объектные (действия и объекта) ит. п, но и дифференцировать 
их как по форме, так и по содержанию. Так, например, сопостав- 
ляются такие предложения: Ученик пишет ручкой. Ученик пи- 
шет фломастером. Ученик пишет мелом. Ученик пишет 
карандашом. Ученик пишет красками. По существу это 
один тип предложения. Но в нем представлены для сопоставле- 
ния и дифференциации существительные мужского и женского 
рода, единственного и множественного числа, выступающие в роли 
дополнения. Могут быть сопоставлены другие словоформы: Уче- 
ник пишет ручкой. Сережа писал карандашом. Наташа бу- 
дет писать на доске мелом. (Настоящее, прошедшее, будущее 
время глагола, выступающего в роли сказуемого.) Возьмем и та- 
кой пример сопоставления: Ученик писал на доске мелом, а 
задание в тетради он написал ручкой. Здесь сопоставление 
уже идет по двум линиям: словоформа, выражающая связь ска- 
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с я 


зуемого с дополнением: 
несовершенного и совер 
В принципе сопоста 
С авления возмож 
желательно начинать с дифа ЗМожны по а 
ху (ро диффе : разным линиям, но 
знаку (Род, число, падеж зачений : 
оль учител › Время, лицо по одному при- 
шая р учителя в том и глагола ит д.). Руковол 
ной при состоит, что о вводи 
ИЛИ и ринцип дифференциа , он держит в сознании тот 
случайное наполнение ации значений, 
мом для отработки граму } 
жен быть наглядно пре формленном материале дол- 
требуется один тип предложения, а сл дифференциации. Если 
ся родом, числом, падежом сопостав м В нем различают- 
лагательных) , то подчеркиваются око! емых существительных (при- 
попросил у сестры, у брата, у РЕ хе сопоставляемых форм: 
ы р ! леи, у товарища, уу `ль- 
ницы. Когда сопоставляются разные виды связи Е 
‘ 3 казуе\ й до- 
полнением, то подчеркиваются сказуемое и управляемая м р 
| АЕ взял у девочки, дал девочке, играл с девочкой 
Соблюдение принципа сопоставления и дифференциации 0со- 
бенно важно при обучении подбору предложений по образцу, так 
как от ученика требуется умение уподоблять одну форму другой. 
Подобранные к образцу предложения должны совпадать по тому 
или иному признаку. Например: Дежурные убирают класс 
{что?). Они вытирают доску (что?). На уроке они раздают 
тетради и книги (что?). На перемене дежурные поливают цве” 
ты (что?), проветривают помещение (что?). Они соблю- 
дают в классе чистоту и порядок (что?). Здесь все последующие 
предложения составлены по образцу первого: имеется рее 
падение в форме глагола-сказуемого, типе управления, НН 
с ажены одной падежной формой разных су- 
ним дополнения выр т ь я 
: вух частей отрабатываемой конструкции 
ществительных. Формы дву т по рлинии рода существитель- 
совпадают, а дифференциация иде 


ных и их числа. ь О 
Основной метод обучения (составление с: маи. 
жений, рассказов, описаний и т. п.) реализу т реак виа а 
мами. Программой предлагается ыы вопросам, из 
ЕЕ ации действии, по данным в , 
картинкам, по демонстр противоположных по 


их и 
разрезного текста, ПОДбОР СлОР, ологическим признакам и др. 
значению, группировне обучения состоит в том, что т 
Суть всех этих приемо при известном содержании, а таже а 
наблюдения за Еее упражнения, которые должны конча 
циальные тренир 


обобщением. 


<п0соб выр 


ажени 
Ршенного вида “ния сказуемого глаголами 


катически о 


к грамматическим обобщениям 


Подведение детей зытаты наблюдений, анализа, 


ся резу: я не 
формляют Ражнениях? Разумеется, детям 


В каком виде о тех 
пления В › ‚емые словоформы в 
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Даются термины, 


или иных связях, не называются структура и входящие в 1 
поненты (подлежащее, сказуемое и т. д.). Как же в таком случа 
говорит учитель о самом речевом материале, о тех категориях 
формах, в употреблении которых упражнялись дети? Учитель. 
уже отмечалось выше, называет единицы языка — слово, пр 
жение. Говорит, что эта форма слова правильная или непра 
ная. Отсылает детей к исходной, начальной форме слова, 


по аналогии с другим словом образовать такую же форму. 


тее Ком. 


ка 


Учи- 
тель может назвать число — единственное или множественное. Все 


остальное фиксируется наглядными средствами — выделение це- 
лых слов или их окончаний (формы), а также грамматическими 
вопросами: слепил (что?) морковку, слепил (из чего?) 
лина, слепил (когда?) в начале урока, слепил (где?) в классе, 


из пласти- 


Или: слепил (что?) морковку, яблоко, шар, 
огурец, фрукты. 

равильное или неправильное соединение слов (как образова- 
ние их формы в предложении) учитель не объясняет с помощью 
формулировки каких-либо грамматических правил. Ему достаточ- 
но обратить внимание на то, как говорят, а как не говорят, напри- 
мер: Мы учимся в первом классе (так говорят). Мы занима... хо- 
рошо. Мы заниматься... (так не говорят). Мы занимаются... (так 
не говорят) и т. д. Останавливаться надо в первую очередь на 
правильном варианте, а неправильные привлекать только из числа 
реальных ошибочных случаев. Если же ошибочного употребления 
У детей не было, его не следует специально создавать. Многократно 
повторяется правильное сочетание слов, подчеркивается форма. 


Результатом наблюдений должно быть сос 
лиц, 


овощи, грушу, яйцо, 


тавление сводных таб- 
куда заносятся наборы предложений, отражающих варианты 


того или иного словосочетания, или чтение предложений по гото- 
вой таблице, от образцов которой следует отталкиваться. 
Таким образом, выводы не даются в виде развернутых объясне- 
ний, правил, умозаключений, а состоят в оформлении речевого 
образца, которым в дальнейшем предстоит пользоваться при за- 
труднениях. Упражнения в подборе предложений заданной конст- 
рукции целесообразнее проводить путем вычленения аналогичных 
образцу словосочетаний из конкретных речевых высказываний, а 
не путем построения предложений из отдельных слов. Важно, 
чтобы дети научились видеть в той речи, которой они владеют, 
специально отобранные для наблюдений структуры предложений. 
Это ускорит процесс осознания языковых явлений и в ходе при- 
своения нового речевого материала. Построение же предложений 
из слов при недостаточно упроченных речевых навыках может 
увеличить количество ошибок в речи, так как глухие школьники 
будут опираться не на сложившиеся в языке способы связи слов» 
а на подгонку словоформ под заданную конструкцию. Во избежа- 
ние этого обычные задания по развитию речи сочетаются с выпол- 
нением грамматических заданий. Работа над содержанием прочи- 


танных рассказов также может включать в себя фрагменты грам- 
матических наблюдений. 
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просит назвать предлож составления связн 
дложения или ого рассказа учитель 
дложения такого 
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й е выполнения з Й 
. Я заданий по разбо- 


ру содержания пр 
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а: Мальчик читает интересную 


1к в школе. После 


о аниОгО расска 

кения таког 

книгу. о тип 
Для предупреждени : 
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Ве ухе а а слова в предложениях, о а 

тает (где?) —в город опираться на образцы: живет, учится, рабо- 
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шкаф, в портфель. зин, в деревню, на юг, в 


Перед написанием рассказов, описаний, отчетов могут спе- 
циально отрабатываться те или иные конструкции из изучаемого 
типа предложений и предъявляться в виде опорных слов. Напри- 
мер; ... построились на школьном дворе; ... пришли на... 
школьный двор; ... работали на школьном дворе; ... вернулись 
со школьного двора. Это опорные слова для написания рассказа 
«Уборка школьного двора». Если школьникам дается задание 
описать экскурсию на колхозный рынок, соответственно может 
быть предложено определенное количество опорных синтаксиче- 
ских конструкций: (Какой?) рынок находится; ... пошли на (ка- 
кой?) рынок; продаются на (каком?) рынке; ... останови- 
лись около (какого?) рынка; ... подъезжают к (какому?) рые 
... ходили по (какому?) рынку; возвратились с (какого?) 
рынка. 

Частое обращение к опор 
ными грамматическими таблицами, 


ным конструкциям, работа со свод- 
куда внесены типовые струк- 
тому, что любое речевое 


я Я т учащихся к 
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пб высказывание становится в, а 
ВЬ И 
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р словоформы в т Г и 
и ний (члены предло ние форм и связей грамма ми в 
И Постоянное подкрепле ся к овладению грамматическими ка- 


просами приближает ия времени, лица. Но, разумеется, 
и р панно ступени обучения только кет 
это осуществляется ит „икакой пользы при наи 4 вре- 
ческими методами. Ио ренциации речевых средств 

умениях анализа, 


практических 
ть готовые знания языка вместо пр 
мя и стремиться дат 


но с усвое- 
е й ия 
языковых обобщений, которы ления аналогий, выявлен 
нием речи, с накопление 


м опыта 
й ции в 
регулярностей в организа ы 


ысказываний. 


р Специальная работа по обучению младших глухих школьники, 
грамматическому строю, проводимая как на уроках по разнь, 
учебным предметам, так и на специальных уроках развития речи, 
} помогает развитию языковой способности, усиливает чувство язь, 
ка, навык использования свойственных языку норм и правил. Эта 
работа привлекает внимание учащихся к соотнесенности языко. 
вых форм и их значений, сказывается на развитии всех видов ре. 
чевой деятельности, перестраивая ее мотивацию на усвоение само. 
го языка. 

Грамматические наблюдения и обобщения на уровне усвоения 
структуры предложения по опорным конструкциям обеспечивают 
развитие представлений об устройстве языковых высказываний, 
приближают учащихся к усвоению системной организации языка. 
Таково значение работы над формированием грамматического 
строя в младших классах школы глухих. 


ГЛАВА 2. МЕТОДИКА ИЗУЧЕНИЯ ГРАММАТИКИ 
В 5—7 КЛАССАХ 


$ 1. НАЗНАЧЕНИЕ ЭЛЕМЕНТАРНОГО КУРСА ГРАММАТИКИ 


В среднем звене школы для глухих детей (5—7 классы) учеб- 
ным планом предусматривается специальный раздел работы по 
языку — «Сведения по грамматике». Само название нового учеб- 
ного предмета указывает на то, что школьникам сообщаются лишь 
некоторые знания о языке (сведения). Действительно, содержание 
работы по данному предмету составляет элементарный курс грам- 
матики, которым создается пропедевтическая основа для дальней- 
шего изучения грамматической системы языка в объеме требова- 
ний общеобразовательной массовой школы. Это по существу еще 
один подступ (учитывая работу по данному разделу в младших 
классах) к изучению школьной грамматики, которое намечено осу- 
ществлять только на заключительном этапе обучения языку В 
школе глухих — в старших классах. у 

Но даже элементарный курс грамматики, в виде ограниченного 
круга сведений о языке, должен соответствовать тому назначению, 
которое призвана выполнять школьная грамматика в обучении 
языку в целом (в отличие от научной грамматики). Назначение 
школьной грамматики, как следует из теории речевой деятельно- 
сти, состоит главным образом в создании условий для осознавания 
языка, которым человек уже практически владеет, т. е. исполь- 
зует его в основных функциях: коммуникативной, познавательной, 
регулирующей. 

Грамматика действительно не учит говорить, как отмечали 
Н. Лаговский, Б. Д. Корсунская, С; А. Зыков и др., но она под- 
водит учащихся к произвольному и осознанному отбору языкового 
материала в процессе самостоятельного речевого оформления мыс 
лей, сообщений, намерений. Грамматические знания необходимы 
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› 1ТО только речевая практика, да 
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начите 
обеспечивает требуемого р ме 
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ния лексических и грамматических значений 
вых действий и способ 6 а ий» 
И" ов обращения с языковым материалом 
про . использования тех или иных моделей высказыва- 
ний основываются на знаниях о том, как устроен язык, как взаи- 
модействуют в нем разные уровни, каковы правила словообра- 
зования, словоизменения, словосоединения, какие нормы и огра- 
ничения здесь допустимы. 


Не случайно даже слышащие дети, достаточно свободно гово- 
рящие на родном языке, интуитивно чувствующие все его нормы 
и правила, различные его оттенки и варианты, поднимаются до 
уровня осознания языковых значений лишь через изучение грам- 
матики, хотя обобщения о различных языковых явлениях на эм- 
пирическом уровне способен делать почти каждый ребенок еще 
до изучения языка в школе. Но одно дело — владение ме, 
интуитивное применение законов языка и т другое д 
усвоение нормированного, литературного языка. 


й й ков, которая про- 
< стройке речевых навыков, 
Ор т енай родного языка в школе, 


< й из 
а: м по степени сложности с изучени- 
произвольностью и осознан- 
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форм в речевой деятельности человека: от интуиции к осозна 
от эмпирических обобщений к системе знаний. г 

В соответствии с этим на очередной ступени обучения наме 
чается поднять школьников до качественно нового уровня речевог 
развития по сравнению с начальными классами: ставится задача 
при дальнейшем планомерном практическом обогащении речи уси- 
лить и ускорить процесс осознания языковых явлений. У учащихся 
должно воспитываться осознанное отношение к их сооственной 
речи, ко всему тому, что ранее было усвоено в готовом виде (как 
речевые штампы) либо создавалось уже самостоятельно по рече- 
вым образцам и успешно использовалось в реальных условиях 
общения (автоматизированно). Осознанное отношение должно по- 
явиться и ко вновь вводимым речевым средствам, которые подвер- 
гаются анализу, сопоставлению с другими известными формами и 
конструкциями, к любому впервые воспринимаемому речевому ма- 
териалу, к правильным и ошибочно построенным высказываниям, 
Этот процесс будет происходить тем быстрее, чем больше усвоен- 
ного материала пройдет через грамматические наблюдения и об- 
работку. 

Реализация принципов коммуникативной системы в обучении 
грамматике. Генетический принцип обязывает тщательно учиты- 
вать, что сделано на предыдущей стадии развития, какие предпо- 
сылки были созданы для перехода на новый уровень речевого 
развития. Как отмечалось выше (см. предыдущий параграф), в 
процессе всей работы по речевому развитию, в том числе по фор- 
мированию грамматического строя, в младших классах много вни- 
мания уделяется развитию разных видов речевой деятельности. 
Для последующего усвоения языка как системного образования 
необходимы наличие упроченных речевых навыков и достаточный 
запас речевых средств. 

На этапе практического усвоения языка не случайно упор де- 
лается на чувственный компонент структуры знания, а не на ло- 
гический. Этим создаются условия для того, чтобы сами речевые 
действия, базирующиеся на использовании всех органов чувств 
и входящие в процессы говорения, чтения, письма, дактилирова- 
ния и т. д., достигли уже уровня осознанности и произвольности. 
Достижению этого уровня во многом способствует овладение дак- 
тилированием и письмом. 

Следовательно, всем ходом обучения языку в младших клас- 
сах учащиеся были поставлены в условия, приводящие к осознан- 
ности и произвольности их конкретных речевых действий. Преоб- 
разовывалась и мотивирующая сторона деятельности. Мотивы от 
внешних по отношению к самой речи (достижение практического 
результата коммуникативного акта) дошли до уровня речевой 
мотивации (до осознания, как сказать, какие фразы больше под- 
ходят, как их точнее оформить и т. п): 

Как видим, всей предыдущей работой созданы предпосылки к 
тому, чтобы осознанность могла распространиться от речевых 
деиствий на языковые явления и значения, т. е. перейти и на ма- 
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е Наблюдения их структурами, усложняющимися от одного года обучения к следую- . 
| щему. Отработка определенного набора конструкций предложений 
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гтщателью ме | ТОКОМ» (т. е. без подгона под анализируемые структуры всего 
м используемого речевого материала) подводит учащихся к языко- 
пез | ) р 
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не знаний о языке, удачно ие осознанное создание новых типов 
ий чевые высказывания. Но сразу, а по мере накопления структур- 
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По этой причине лингвистические единицы, подвергающиеся но 
ностороннему рассмотрению (анализу, осознаванию), должны быть 
одновременно единицами речи и образцами для построения но. 
вых высказываний. Методы работы с языковым материалом на 
уроках грамматики также должны соотноситься с привычными 
условиями речевой коммуникации, т. е. соответствовать «принципу 
формирования речевого общения» (С. А. Зыков). 

Для этого и потребовалось научно разработать новый, ори- 
гинальный подход к обучению глухих школьников грамматике, от- 
личающийся от традиционной постановки работы по данному 
разделу программы в массовой школе и отвечающий основным 
задачам коммуникативной системы. Главное его назначение — обес. 
печить реализацию структурно-семантического принципа обучения 
глухих детей языку в рамках целостной коммуникативной систе- 
мы, поэтому данный подход получил в настоящее время название 
структурно-семантического. Сущность его раскрыта во многих 
теоретических работах Л. П. Носковой!, а также в учебниках. 
методических пособиях3 и программах (1972, 1984, 1988) 


$ 2. СТРУКТУРНО-СЕМАНТИЧЕСКИЙ ПОДХОД К ОБУЧЕНИЮ 
ГРАММАТИКЕ 


Структурно-семантический подход был предложен впервые в 
середине 60-х годов, а разработка его как в плане теоретического 
обоснования, так и в плане конкретного методического воплоще- 
ния основных положений продолжается и теперь, в связи с разви- 
тием коммуникативной системы в целом. Первоначально этот под- 
ход был назван «синтетическим», так как вместо традиционного 
поочередного и почти изолированного от самой речи изучения от- 
дельных категорий и форм грамматического строя выдвигалось 
положение о целостном (слитном, взаимосвязанном, синтетиче- 
ском) изучении языковых явлений, которые находят отражение 
в различных речевых образованиях. Это положение не утратило 
значения и в наше время, хотя 0с0бо значимым оно было в тот 
период, когда новый подход был только выдвинут — в противовес 
сложившейся системе изучения (так называемому «атомарному 
подходу») отдельных явлений морфологии, некоторых сторон син- 
таксиса, правил то орфографии, то пунктуации. Причем все это 
предлагалось детям в отрывочном виде, так как грамматика для 
глухих представляла собой «сколок», упрощенный вариант обыч- 
ной школьной грамматики для слышащих. После разрозненного 
изучения отдельных разделов грамматики предполагалось полу- 
чить целостное представление об «устройстве» языка. 


1 См.: Носкова Л. П. Роль системы обучения языку в личностном рАННИ- 
тии глухих дошкольников//Коррекционное обучение как основа личностного раз 
вития аномальных дошкольников. М., 1989. 990 

2 См.: Русский язык: 5—6 классы школы глухих — 6-е изд.—М., 1989—1 в 

$ См.: Колтуненко И. В. Носкова Л. П. Обучение русскому языку 
5—7 классах школы глухих — М. 1982. 
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На следующем этапе Ва 
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принятых в современном языко- 
знании, термин «структурно-семантический» по отношению к наме- 


ченному подходу является достаточно содержательным, так как 
смысл всей работы по обучению грамматическому строю речи не- 
слышащих состоит в приобщении их к языковым формам, выра- 
жающим то или иное значение. Сам смысл является результатом 
синонимических структурных преобразований, так что структуру 
следует анализировать в единстве с семантикой. Семантика свойст- 
венна не только лексическим единицам, но и самой форме, струк- 
турной схеме предложения. Через предложение усиливается вни- 
мание к смысловой стороне речи. Поэтому уточненное ныне на- 
звание методического подхода не должно ей иж 
формальная «смена вывески». Процесс уточнения НАЗНАНА НИОД 


да — повод для осмысления его сущности, его главных отит. 
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«рабочие», «строить», «новый», «школа» можно составить не любо, 
предложение, произвольно соединяя слова, а только определенный 
структурный тип предложения: Рабочие строят новую школу, 
Структурная схема предложения становится одним из важных 
компонентов значения предложения В целом. Смысл предложения, 
следовательно, определяется не только формами и значениями 
входящих в него слов (поверхностной структурой), не суммой этих 
значений, но главным образом синтаксической ролью слов, из 
совокупности которых (целостного ансамбля) образуется глубин- 
ная синтаксическая структура. 

Лингвистика подтвердила правомерность и необходимость при- 
держиваться в обучении грамматическому строю глухих такого 
подхода, который допускает сохранение целостного взгляда на 
язык при последовательной, поочередной отработке любого набора 
языковых знаний. Обеспечить такую целостность можно лишь за 
счет изучения синтаксических структур, т. ©. целых предложений, 
а не отдельных морфологических категорий и включения каждой 
из них в состав предложения. Любое грамматическое явление 
следует рассматривать на фоне целого предложения, т. е. на син- 
таксической основе, через синтаксические роли членов предложе- 
ния. Тем самым можно сохранить и практическую направленность 
в обучении, чего требует коммуникативная система, и построить 
процесс обучения на более прочной теоретической базе языкозна- 
ния (на современных представлениях о языке как системно-струк- 
турном образовании). 

Таким образом, основной отличительной чертой структурно-се- 
мантического подхода к обучению грамматике в школе глухих яв` 
ляется сближение методики с современной лингвистической кон- 
цепцией — представлением о языке как системно-структурном об- 
разовании. Проявление этой черты, важнейшей не только для 
названного подхода, но и для всей системы обучения, можно УВи- 
деть в усилении практической направленности обучения (изучают- 
ся структуры предложений как единиц речи, а затем как единиц 
языка), в синтаксической интерпретации всех языковых явлений 
(синтаксис непосредственно соотносится с актами коммуникации 
и с деятельностью мышления), в обеспечении единства при рас” 
смотрении лексических и грамматических явлений (что обуслов- 
лено формированием представлений о языковых структурах, где 
форма и значение сближаются). 

Другой не менее важной отличительной чертой структурно“ 
семантического подхода является выдвижение на первый план изу" 
чения главной учебной единицы — структуры простого предложе- 
ния, вокруг которой сосредоточиваются другие ключевые вопросы 
грамматики. Эта структура является ядерной, базовой, освоение 
ее строения и смысла позволит не только строить новые предло- 
жения по разным моделям, но и понимать любые новые предло- 
жения из знакомых слов, за счет обращения к их ядерной основе, 
к глубинной синтаксической структуре, к знаниям о роли взаимо- 

связанных членов предложения. 
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к отрывочным представлениям об 
глухие школьники изучали, и а. фактах языка. Пока 
логии, они, естественно, мало ви части слова в курсе морфо- 
частей речи, форм склонения, спрях ямались усвоением категорий 
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стороны морфологии, без учета синтаксических ролей членов пред- 
ложения и их связей, свойственных той или иной структуре пред- 
’ ложения. Следовательно, традиционный подход не обеспечивал 
целостного представления о языке, т. е. о функционировании всех 
членов предложения одновременно. 

Целостность в усвоении языка стало возможным обеспечить 
за счет первоочередного сообщения школьникам знаний синтакси- 
са простого предложения: его состава и основных типов связи. 


| На этом синтаксическом фоне они вынуждены постоянно употреб- 
лять все необходимые категории и формы, независимо от того, на- 
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тем заучивания правил, выводов, определений, то КОМмМУНикати,. 
ная направленность обеспечивается максимально. Одни И те ж 
факты языка при изучении разных моделеи предложений и 
анализе их строения многократно и с разных сторон просматрива. 
ются, сопоставляются, группируются, анализируются, что и созда. 
ет условия для получения школьниками избыточной информации 
о каждом языковом явлении. 

Обобщая сказанное, можно утверждать, что структурно-семан. 
тический подход к обучению школьников грамматическому строю 


в полной мере соответствует основным принципам коммуникатив- 
ной системы. 


$ 3. ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА СОДЕРЖАНИЯ И МЕТОДИКИ ИЗУЧЕНИЯ 
ЭЛЕМЕНТАРНОГО КУРСА ГРАММАТИКИ 


В основу методики формирования грамматического строя при 
структурно-семантическом подходе положена непрерывная работа 
над структурой предложения, включающая в себя множество ас- 
пектов сопоставления предложения со всеми другими языковыми 
единицами разных уровней. Это в конечном счете позволяет осмыс- 
лить предложение как основную лингвистическую единицу, исполь- 
зуемую в целях коммуникации. Смысл методики — синтаксическая 
направленность всех языковых наблюдений и обобщений. 

Многоаспектное изучение структуры предложения, составляю- 
щее ядро содержания всего элементарного курса грамматики в 
школе глухих, является одновременно основой методики формиро- 
вания грамматического строя в целом. 

Элементарный курс грамматики в школе глухих призван сы- 
грать роль своеобразного учебного плацдарма, куда планомерно 
стягивается весь реальный запас накопленных практическим путем 
речевых средств для их уточнения, упорядочения, систематизации 
по форме и смыслу, актуализации с целью дальнейшего использо- 
вания. Сумма знаний о строении известных ранее высказываний, 
о способах их видоизменения в новых условиях общения, о вариа- 
тивности их лексической наполняемости, изменениях форм слов 
при возможных перестроениях конструкций обеспечивает «продле- 
ние жизни» усвоенных в готовом виде предложений, а также по- 
зволяет формировать у учащихся умение создавать новые пред- 
ложения в пределах грамматических норм данного языка. 

Действующая программа по грамматике в 5—7 классах («Све- 
дения по грамматике») предусматривает многоплановую работу 
над структурой предложения. В содержании работы, рассчитанной 
на 3 года обучения, предусматриваются различные аспекты наб- 
людений над предложением. Главная задача обучения на этом 
этапе — помочь глухим школьникам подняться от интуитивного 
уровня различения предложения со словом, словосочетанием, тек- 
стом, набором слов и от неосознанного употребления в предложе- 
нии готовых блоков словосочетаний и определенных словоформ до 
уровня сознательного выбора предложения нужного состава или 
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Морфемное строение слов, семьи родственных (однокоренных) 
слов и способы их образования также изучаются на синтаксической 
основе, с точки зрения возможности употребления слов опреде- 
ленного состава в роли конкретных членов предложения. Напри- 
мер, У слов «зима», «зимний», «зимовать» различная синтаксиче- 
ская предназначенность: они по-разному выглядят в структуре 
предложений и не взаимозаменяемы, что можно увидеть по соста- 
ву каждого слова. 


В целом вся система словоизменения и словообразования 
должна быть усвоена как результат синтаксического употребления 
слов и их форм, т. е. исключительно в плане функционального 
использования, а не в виде изолированных от А Нота 
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Основные разделы работы над грамматическим строем самими 
своими названиями обозначают разные аспекты усложняющейся 
работы над предложением и подчеркивают синтаксическую интер. 
претацию всех фактов языка как отличительную черту методики 
обучения грамматике в 5—7 классах. 

В программу по грамматике включены следующие Разделы: 

1) Предложение. Состав предложения и связь слов в нем. 

2) Порядок слов в предложении. 

3) Состав слов, входящих в предложение. 

4) Способы выражения членов предложения разными частями 
речи. 

5) Основные модели словосочетаний в составе предложения. 

6) Простое предложение в структуре сложного предложения 
и других усложненных конструкций. 

Для уяснения конкретных методических приемов формирова- 
ния грамматических знаний и умений глухих учащихся целесооб- 
разно последовательно рассмотреть все этапы работы над пред- 
ложением как главной учебной единицей, концентрирующей в себе 
основные факты языка, подлежащие усвоению. 

Всего в методике обучения грамматике выделено 8 таких эта- 


пов, каждый из которых при сохранении общей направленности 
имеет и свои отличительные черты. 


$ 4. ОСНОВНЫЕ ЭТАПЫ РАБОТЫ НАД СТРУКТУРОЙ И СЕМАНТИКОЙ 
ПРЕДЛОЖЕНИЯ. ИЗУЧЕНИЕ ЯЗЫКОВЫХ ЕДИНИЦ ДРУГИХ УРОВНЕЙ 


Первый этап работы над предложением совпадает с первы- 
ми неделями обучения школьников в 5 классе. Он посвящен вы- 
явлению и актуализации имеющегося у глухих детей после обуче- 
ния в начальной школе того речевого запаса, который позволяет 
им словесно оформлять свои мысли, желания, потребности, вос- 
принимать и передавать любую информацию. Учитель побуждает 
детей по возможности обстоятельно, связно, последовательно рас- 
сказывать о тех или иных событиях, отвечать на вопросы, описы- 
вать картинки и предметы, дополнять или комментировать ответы 
товарищей, сообщать о прочитанном, называть демонстрируемые 
действия и т. д. 

Учитель приводит в движение весь массив усвоенных ранее 
высказываний, активизирует словесную память детей, помогает 
сказать правильно, поощряет попытки сказать «по-другому», сле- 
Дит за адекватным употреблением знакомого речевого материала. 
При этом не следует только констатировать, умеют или не умеют 
учащиеся выразить в речи то или иное содержание. Необходимо 
с самого начала и вводить в их речь образцы различных выска- 


зывании, новые слова или словосочетания, и подчищать и Уточ- 


нять каждое ошибочно построенное и недостаточно развернутое 
предложение, а также помогать пользоваться речевыми образцами 


или грамматическими вопросами при затруднениях в выборе сло- 
воформ или связей слов. 
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Нередки еще в практике обучения глухих случаи, когда учитель 
довольствуется тем, что школьники постоянно, из урока в урок 
«придумывают» предложения типа: Мальчик сидит на стуле. Паро- 
ход плывет по морю. Папа работает на заводе. Дети собирали 
ягоды в лесу. Заботясь о том, чтобы «придуманные» предложения 
были грамматически безошибочными, т. е. чтобы означающее в 
этих предложениях было в пределах языковой нормы, учитель 
иногда не обращает внимания на отрыв процесса усвоения языка 
от жизни. 

Семантический план предложения, т. е. его смысловое содер” 
жание, которое складывается из значимого в с: т. 
события и отражения его в сознании © ОБОРОНА ПЕ ть 
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поведении глухих детеи 


этом осуществляется учет общего для всего класса речевого Фонда 
и индивидуальных речевых средств, что дает возможность плано- 
мерно вводить новые слова, словосочетания, целые предложения, 
фиксировать на них внимание школьников, требовать их использо. 
вания, прослеживать, где и как эти средства обогащаются дальше. 

Наладив взаимопонимание и речевые контакты с учениками, 
выявив состояние развития разных видов речевой деятельности 
к началу обучения в 5 классе, учитель начинает обрабатывать 
имеющийся и вновь вводимый речевой материал в семантическом 
и структурном отношениях. Простейшим способом обращения К 
семантике речевых высказываний является отнесение материала 
к определенной теме и установление смысловой последовательно- 
сти в ряду нескольких предложений. Ученикам даются задания ти. 
па: а) выбрать предложения на заданную тему (об осени, о первом 
дне в школе, об уборке класса и т. д.) и написать их по порядку, 
чтобы получился рассказ; 6) составить несколько предложений 
(2—3) по данной картине, о выходном дне, о работе в мастерской 
и т. п., поставить предложения по порядку и продолжить рассказ 
ит. д. 

Затем внимание учащихся привлекается к различению истин- 
ных и ложных предложений (это верно, это неверно, так бывает, 
так не бывает). Учитель учит комментировать содержание своих 
сообщений: Вчера после урока физкультуры мы ходили на экскур- 
сию в парк. (Да, это так.) Витя не ходил на экскурсию, потому 
что он болел. (Это не совсем точно. Витя не был на экскурсии — 
это правда. Но он не болел, а занимался в фотокружке.) В даль- 
нейшем эта оценка содержания любого предложения дополняется 
и оценкой его построения (В предложении нет ошибок. В предло- 
жении пропущено слово. Надо добавить — когда это было. И т. п.). 

Одновременно школьники учатся выражать мысль, переданную 
в каком-то предложении, в форме другого предложения или с сино- 
нимическими заменами слов: Вова опоздал на первую электрич- 

ку.— Вова не успел на первую электричку. Ребята убирали в 
классе.— Ребята провели уборку в классе. Миша часто отвлекает- 
ся.— Миша невнимателен на уроке. И т. п. Постепенно вводятся 
специальные задания типа: К данным предложениям подберите 
другие, близкие по смыслу. Запомните, как правильно сказать: 
«У ... костюм коричневый, волосы каштановые, глаза 
карие». 

Привлечение внимания к смысловой стороне высказывания — 
очень существенный аспект изучения структуры предложения, ко- 
торый не всегда учитывается при обучении глухих грамматике. 
Известны случаи, когда учащимся в школе глухих предъявлялись 
бессмысленные или по существу ложные предложения и они спо- 
койно начинали разбирать их синтаксически или морфологически. 
Если же школьники приучены вдумываться в смысловое содержа- 
ние предъявленного предложения, то они никогда не станут искать 
подлежащее или сказуемое в таких предложениях, которые им 

предложил для анализа (с провокационной целью) учитель: Мыш- 
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Далее предлагается составить вопросную Г инь из 
этих предложений и построить предложение с таким же порядко 
слов из данных вразбивку слов или перестроить какое-то готово. 
предложение. 

: В предложениях, предъявленных для разбора или построенных 
по заданию заново, должны употребляться разные части речи и 
их формы, в зависимости от имеющегося запаса слов и требуемой 
для адекватного отражения содержания лексической наполняемо- 
сти. Не должно быть искусственного ограничения в употреблении 
тех или иных частей речи или замены одних другими (например, 
из боязни употреблять личные местоимения). Школьники должны 
иметь дело с живой, естественной речью, хотя все наблюдения 
проводятся на предложении базовой структуры — простом распро- 
страненном двусоставном предложении с глагольным сказуемым. 
Блоки типа словосочетаний, усвоенные в составе этого предложе- 
ния, будут оказывать дисциплинирующее влияние и на все другие 
конструкции предложений, используемые в общении и в письмен- 
ной речи. 

Абсолютное большинство форм слов, участвующих в синтаксн- 
ческой организации предложения, могут быть зафиксированы или 
исправлены на основе образца из другого предложения, граммати- 
ческого вопроса, а также путем напоминания, какого рода или 
числа это слово, какая у него начальная форма. (Эти термины 
знакомы учащимся с начальной школы.) 

Однако следует учесть, что обозначение языковых явлений 
соответствующими терминами (и при небольшом их пока объеме, 
и в последующие периоды, когда количество их будет возрастать) 
целесообразнее проводить применительно к безошибочным слу- 
чаям, а не для исправления неправильностей. Осознанная с вклю- 
чением грамматических понятий правильная речь будет служить 
образцом для речетворчества, а исправлению ошибок наклеивани- 
ем ярлыков не поможешь. 

Ошибки должны восприниматься как отклонения от нормы упо- 
требления, которую учащиеся усваивают практически и постепенно 
научаются характеризовать в грамматических терминах. Ошибоч- 
ные случаи отвергаются как непригодные. Например: «Мы учит- 
ся...» — так не говорят. Мы занимаемся, мы одеваемся, мы трудим- 
ся.— Значит: Мы учимся. Или: «Ученик пришел в классе» — это 
неверно, потому что: Тренер пришел в зал. Директор вошел (ку- 
да?) в кабинет. Дети отправились (куда?) в лес. Значит: Ученик 
пришел в класс. Но: Ученик сидит (где?) в классе. Дети гуляют 
в лесу. Директор сидит в кабинете. 

Постепенно такая развернутая форма объяснения ошибки упро- 
щается ссылкой на грамматическую форму образца: пришел ку- 
да? — в лес, в сад, в класс или в школу, в аптеку, в баню... Надо 
запомнить такую связь слов. А дальше привлекаются знания © 
падежной форме существительного, выступающего в роли обстоя- 
тельства, но только применительно к правильному употреблению: 

Как видим, первый этап работы над предложением знаменует 
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ай | 


й начало перехо: 

собой н › перехода 
ния заданной структуры р раКТИческого гад 
Э1 ы ребле я 
смыслом и строением. Но лементарным ее оления предложе- 
всего взаимодействуют два ео подчеркнуть, тем Над его 
в сто практический а пути изучения язы о Здесь полнее 

ву“ И и на основ Я языкового ма 

е ознакомления т бе териала — 
НИКОВ С не- 


мерност 
р ЯМи (теоретико-практический) . 


| ще в мла о 
м, преобладающим, второй набирает И ий является там 


(ап ый ” элементарного курса грамматики ишь в период изучения 

ке № Необходимо, чтоб т 

КИ д м , ы и первый путь не ослаб 

наб И ших классов в школе глухих, и второй о каиыхячар- 

а формальным упражнениям. Оба ги т не сводился к чисто 
Ра условлены самой системой языка. Си А 

(Каз : Е р . антагматические связи и отно- 

) м, шения усваиваются преимущественно практически в реальном 

нь чевом потоке. Парадигматические связи осознаются > жит 
С - ; РЕ ре о а Я зу. ате 

ть СД асе и обобщений, а также через преднамерен- 
ИС, ное с те языковых единиц и усвоение грамматических по- 

нятиЙ. 
ВИНТА, Дополняя друг друга, оба указанных пути создают для уча- 


щихся возможность системного усвоения языка (единицы - отно- 


грованы пи 
я, грамкать шения: синтагматика и парадигматика). На первом этапе обуче- 
ы ода ния предложению использование двух путей уравновешивает 
решение задач обучения языку и развития коммуникативной Ее 
о тельности. Поэтому многие из используемых здесь методических 
. приемов должны найти применение и на последующих этапах. 
БЫ ВЕН! На уроках грамматики уже на первом этапе работы над же 
объем, ложением начинается применение тех а — хе 
‚возрасты щих эти методы приемов), которые еее ре 
И ь фике материала и за?’ ВОГО Ри" классификаций) входят в 
ная св Эти методы (по одной из Я в я языка. Нанбо- 
ет о, ‚с рреалаВ ах принято считать следующие: 
ь ей" лее распространенными из ке трупрования предложении. В его 
‚нак | 1. Метод грамматического к о теза, поэтому он реали- 
и основе лежит мыслительная опер ия сопросы; составление предло- 
спор ео зуется такими приемами: ответы Е из данных слов, со словосо- 
| ое ы жений му с данными словами, ^^‘ асширение или сужение 
И (ый ний на тему них, по заданной схеме; Р ей, составление 
. четаниями или из ‚ ние пред ы : 
, стране ние пред 
5х. текста, дописывание, ао ыковое явление; составле р 
аю Ч 
примеров, подтвержд образцу. и изложений, сочинений 
ложений по речевому тнесено написан 


Сюда же может В о материала. Он конк- 

с трамматическим 1 грамматическот предложений с заме” 
е 

2. Метод видойзМ“ иемами: переСтР , рестроение предложении 
ретизируется такими те и событий: ‘иной речью, сложных В 
Ной ли в 
Ре и г предложение к == ка слов В а. перестроение 

оп , 
простые и наоборот; те и ыСловОГо ные; построение но- 
оватег 
той логического У цеций в повеств 281 
обудительных пре 


вых предложений с заменой рода, числа, падежа существительно. 
го или местоимения, с изменением связеи слов при изменении 
лексической наполняемости предложения и т. п. 

3. Метод синонимических замен — реализуется разными прие. 
мами: заменяются в предложении отдельные слова близкими по 
значению, заменяются целые предложения другими синонимиче. 
скими конструкциями (Рабочие построили дом.— Дом построен ра- 
бочими). 

4. Метод грамматического разбора. Он пронизывает всю рабо- 
ту над предложением. Приемы грамматического разбора: разбор- 
рассуждение, разбор-суждение, разбор-указание. Наибольшее рас- 
пространение имеют два последних, которые требуют индуктивных 
умозаключений — от фактов к их обобщению, называнию явления. 
А разбор-рассуждение более приемлем в старших классах, где 
применяются грамматические правила и определения понятий к 
тем или иным языковым явлениям, умозаключения строятся по 
принципу дедукции: от общего — к частному. 

5. Метод анализа готового материала: выбор предложений на 
тему из рассыпного текста; выбор предложений по образцу дан- 
ного, или по заданной структуре, или вопросной схеме, с данными 
категориями или формами; деление на части слов (морфемный 
анализ), предложений на словосочетания и слова, составление 
схем предложений. 

Операция анализа становится подготовительным этапом к опе- 
рации сравнения. 

6. Метод списывания. Используется попутно с другими метода- 
ми для уяснения способов расположения языкового материала, 
подчеркивания тех или иных слов, членов предложения, надписы- 
вания вопросов, использования указательных стрелок — для усвое- 
ния единообразного оформления на письме предложения и различ- 
ных условных знаков, раскрывающих его строение (в упражнени- 
ях учебного характера). 

Названные методы и конкретизирующие их приемы находятся 
в соответствии с общей направленностью на изучение синтаксиче- 
ской семантики предложения в курсе грамматики и служат реа- 
лизации двух путей обучения языку — практического и теорети- 
ко-практического. 


Применение этих методов имеет место и на всех последующих 
этапах работы над предложением. 

Второй и третий этапы работы над предложением мо- 
гут быть описаны вместе, поскольку оба они связаны с раскрытием 
синтаксической структуры предложения — его состава и типов свя- 
зи слов. Развитие умений учащихся анализировать предложения 
по входящим в них словам, раскрывать строение в целом по во- 
просной схеме — умений, приобретенных на первом этапе обучения, 
приводит их к пониманию того, что у каждого предложения есть 
свое «лицо», что этим они отличаются друг от друга или сходны 
между собой. Так, несмотря на различия в тематике предложений 
«Птицы улетели на юг» и «Школьники отправились в поход», УЧ” 
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МУ 
мер, в предложениях «У мамы од сходства, чем, напри- 
м ны которые имеют смысловую а ходила к зуб- 

ог. чащиеся начнут ЗОСТЬ. 
Улавливать 
х = граммати 
р Я о предложений, а ты = ры 
ЧИЯ, : , что они приблизились к восприят я 
предложения и в какой-то мере с р ию структуры 


мыслового значения Й 
самой схе 
предложения, абстрагируясь от конкретного лексического и: 


— Однако такое умение 
Е ДЕ — ум‘ формируется после специальных сопоставле. 
ний предложений по различным параметрам: 
есих ь метрам: в результате систе- 
матич упражнении в анализе и сравнении разных по составу: 
ам связи сл } - = 
ТИП слов, формам выражения членов предложения частя- 
ми речи. 

Второй и третий этапы продолжаются сравнительно долго — 
фактически все первое полугодие в 5 классе. За это время школь- 
ники должны усвоить знания о пяти членах предложения (подле- 
жащем, сказуемом, дополнении, определении, обстоятельстве) и 
трех типах связи между ними (согласовании, управлении, примы- 
кании). Они используют указанные грамматические термины, хо- 


редложений мо 
› образцу д 


Ме, С Даны тя и без определения этих понятий. Наблюдения за составом, а да- 
В (морфемеый лее за связями слов проводятся на предложениях, сопоставимых 
а, сомамие — по смыслу и структуре, тождественных или различающихся по од- 


накам. Предъявляются предложения, где в 
ыступают различные части речи (чле- 
зированные). В роли подлежа- 
ли личное местоимение (но не 


ному или двум приз 
роли членов предложения в 
ны предложения только морфологи 


‚  щЩего выступает существительное и 
рут Ем й ы ит.д.), в роли сказуемого — глагол, в роли 
т, глагол, прилагательное и Т. ^./, - 
ого У определения — прилагательное, порядковое числительное, притя 
кения, а жательное местоимение, в роли оботоятельства = ам 
— и аи в косвенных падежах с предлогами и нареч ат ке: 7 
кения Пр ния — существительное или местоимение в 2 
ее ь ее. нЕ нЕ: с членами предложения являет- 
я О входящих в предложение, по членам 
мм те рые АбПределе - в а слова синтаксических «ярлыков», 
и ес, и предложения, не наклеиван различных ролях членов предложения 
а формирование понятий 


в его логической СТРУКТУР. уктуре связног 


ия В ’”‘убъектные, предикатив- 
Г Члены предложен Е отношения: субъектныеь ыы 
е ее ы Анализируя жк ча 
ые, атрибутивные, . с зал 
по составу или конструиР о на другое и обо- 
вом, учащиеся не просто на космическое про- 
Значают их терминами, а дая имеет —. 
странство, где есть звезды М ей оси и у каждой имеют 
орбиту движения вращается сь не хаотичны, а строго 

, 


-то или 
Свои вязи И ении всегда © Ком 
спутники. С В предложении. действующее лицо 


о высказывания спо- 


бразуют свое 
большие, каж 


® распределены по рангам. это гла а 
| © чем-то говорится (сообщается) где-то или направлено куда-то, 
ие проис Е. 


Что-то делает, действ 


оно связано со временем, имеются различные объекты дейс 
субъекты или объекты имеют отличия от других и как-то опреде, 
ляются. Все эти свойства членов предложения, как и форма и 
выражения, не объясняются, учащиеся познают их на опы 
пользования многочисленных речевых высказываний. 
Нахождение членов предложения облегчается при сближ 


нескольких предложений, а затем и в одиночных предложе 
Например: 


ТВИЯ, 


Те ис- 


ении 
НИЯХ, 


Ученики выполнили домашнее задание вечером. 

Учительница проверила домашнее задание на уроке. 
первом предложении говорится об учениках. Можно спросить: 
то выполнил домашнее задание? -— Ученики. 

Во втором предложении говорится об учительнице, 

— Кто? — Учительница. 

— Что делали ученики? — Выполнили (задание). 

— Что делала учительница? — Проверила (задание). 

— Что выполнили ученики? — Задание, 

— Что проверила учительница? — Задание. 

— Какое задание? — Домашнее. 

— Когда выполнили (задание)? — Вечером. 

— Когда проверила (задание)? — На уроке. 


А затем в каждом из предлож 
называются члены предложения. 

При сопоставлении составов неск 
наблюдать за вариативностью спос 
жения частями речи и их связями 


ница проверила; выполнили вечером, проверила на уроке). 
Через наблюд 


тренняя логика предложения, или его глубинная струк 


ений вычленяются по вопросам и 


ее, . , нение, обстоятельство} 
(подлежащее, сказуемое. определение, дополнение, обстоятель 


учащиеся довольно скоро могут заметить, какого члена предложе- 
ния не хватает или какой член предложения является лишним в 
том или ином неверно построенном предложении. 

По мере отработки состава предложения (здесь широко ис- 
пользуются методы конструирования предложений, видоизменения 
речевого материала, анализа предложения, грамматического раз- 
бора) учитель следит за обогащением его словарного состава и 
правильным образованием форм слов, входящих в предложение. 
Важно расширить объем речевых средств для выражения времен- 
ных, пространственных, причинных и других отношений, р 
но уточнять видовременные значения глагола-сказуемого, которы! 
является стержнем («нервом») предложения. 

Одной из характеристик каждого члена предложения т 
не только его синтаксическое значение, которое выявляется ее 
помощи вопросов, но и присущие ему способы связи с другим 
словами — членами предложения, К этому привлекается внима 
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Я ПО ВОПииу | 


ЛОЖеНиЙ де 
Г ЧдеНОВ пред 
НИИ, @ УЧИТЕ 
а урок. 

ормяруетя #7 


‘мащихся уже на первом этапе 2 
<. ИЗ 


жения, а на втором этапе, при изу а строением предло- 
но фиксиру зучении сост 
Стоян руются Связи, так ка ава предложения, по- 


к вопрос ставится не к слову 
я предложения к другому. 
ОИ пары слов в целой струк- 


(члену предложения), а от одного 
Так выделяются связанные между с 
луре предложения. з 


` На третьем этапе, который пели. 
слов в предложении, эти он ЩЕ к ме 
ся, но и сравниваются между собой (Нап НЫ Ва 
мыкание). Учащиеся в процессе посто ример, управление и при- 

р яннои речевой практики, а 
также в ходе выполнения многочисленных упражнений 

х упражнений с языко- 

вым материалом усваивают целые наборы конструкций согласова- 
ния, управления, примыкания. Особенно полезно тренировать 
ников в выявлении всех связей управления при сказуемом 
(глаголе): написал — кому? о чем? чем? когда? где? куда? ит. д.; 
встретил — кого? где? когда?; встретился —с кем? когда? где?... 
Однако эту работу надо начинать с распространения предложений 
(по вопросам или данными словами), отнесенных к конкретной 
ситуации или контексту, лишь постепенно выявляя валентности 
вычлененных из разных предложений изолированных слов, кото- 
рые легко и естественно могут быть вставлены на место. Изучае- 
мые виды связи слов также фиксируются графически почти в 
каждом записанном предложении. Дополнительные условные обо- 
значения как бы несут полную информацию о синтаксической 
структуре предложения и помогают воспринимать любое предло- 
жение целостно, в единстве его семантики и структуры. Использу- 
ются такие условные обозначения: 


связь слов согласование п }; 
посмотрели = вечером (обст 
слов примыкание —); 
посмотрели + кинофильм (дополнение связан 
Управление # ); 
новый || кинофильм ( 


оятельство связано со сказуемым г. <вазь 
о со сказуемым, связь слов 


определение связано © дополненнем, связь сло 


согласование И_); связь | 
посмотрели фе интересом. (обстоятельство связано со сказуемым, слов ` 
управление # ); но с обстоятельством, связь слов 


< болёшим п интбресом (определение ыы 
ямы 


согласование 1 }. 
й слов В предложениях в центре 


В процессе отработки еее Формы изменяемых ча- 

; посто аналогичны 

внимания ее" этих формах, которы, нь 

еи речи, их ей, учащиеся начинаю РФ 
при сходных видах связе.\» л__ карандашом, фломастером, 


ий (писа Е 
грамматических значени, и Подготовка к тем аспектам наблю 
ов 

лом...). Через связи сл ке 


дений над предложением, которые будут проводиться на с 
щих этапах, где начнется изучение состава слова (и будет выделе. 
но окончание) и работа с разными частями речи, Парадигмами 
склонения и спряжения. 

Таким образом, все предшествующие этапы готовят базу для 
последующих, обеспечивают формирование предпосылок к Усвое- 
нию новых знаний, а последующие этапы, опираясь на ранее прой- 
денные, развивают и усиливают те истоки, которые возникли в 
прошлом. В этом и состоит реализация генетического принципа в 
обучении, которым определяется последовательность и непрерыв- 
ность в работе над языковым материалом в курсе грамматики. 

Деятельностный принцип проявляется в разнообразии действий 
с самой материей языка и в развитии всех видов речевой деятель- 

ности: чтения, говорения, письма в первую очередь. При форсиро- 
ванном накоплении речевого материала, бывшего в грамматиче- 
ской обработке, указанные виды речевой деятельности присутству- 
ют на каждом уроке в большом объеме: почти весь подлежащий 
анализу и усвоению речевой материал прочитывается, обсуждается 
устно, записывается. Большое место именно при установлении свя- 
зей слов в предложениях (для подчеркивания, выделения оконча- 
ний в связанных парах слов) отводится и дактилированию. Дакти- 
лология облегчает восприятие тех компонентов предложения, кото- 
рые являются в каждом конкретном случае объектом наблюдения. 
Роль дактилирования при отработке структуры предложения ис. 
ключительно велика, и ограничивать ее применение на уроках 
грамматики нецелесообразно. 

Структурно-семантический принцип системы 
реализуется на первых трех этапах в достаточно п 
здесь происходит отработка структуры и семанти 
идет непрерывное развитие представлений о сист 
языка. 

Следующие 4 этапа работы на 
тый — изучение состава слова, пятый — изучение имени суще- 
ствительного, шестой — изучение словосочетаний, седьмой — 
изучение других частей речи) раскрывают, какими способами орга- 
низуется изучение традиционно морфологического материала на 
синтаксической основе. Хотя между этими этапами можно обнару- 

жить содержательную и методическую близость, они все же не 
однозначны, поскольку на каждом из них включается новый аспект 
изучения структуры предложения. Эти этапы связаны между со- 
бой генетически, т. е. их нельзя поменять местами, поскольку в 
каждом прослеживаются начало и конец, ранняя и поздняя ста- 
дии. Переход с одного этапа на следующий означает переход на 
более высокий уровень грамматических знаний о предложении 
как таковом и о языке в целом. 

Итак, от членения предложения на слова, затем на члены пред- 
ложения делается следующий шаг — к членению слов на состав- 
ные части: в них выделяют корень, суффикс, приставку, окончание. 

В связи с тем, что в составе слова тесно переплетаются лекси- 
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синтаксические роли, выполняемые в сост т 
ренными словами разного морфемног аве предложения одноко- 
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с одной стороны, вводя их в предложения, асд ма а 
морфемы (находя общий корень и другие а р == 
морфологизованный облик каждого члена предложения. Иными 
словами, лексическое и грамматическое значение родственных 
слов, например «игра» и «играть», «болезнь» и «болеть», познается 
школьниками через предложение, в синтаксическом употреблении. 
Так осуществляется единство в подходе к лексическим и грам- 
матическим значениям, что является одним из положений струк- 
турно-семантического подхода. Ведя наблюдения за другими ча- 
стями слова (префиксами, суффиксами), школьники усваивают 
наборы словообразовательных моделей и обогащают свой словар- 
НЫЙ запас, а следовательно, состав используемых типов предло- 
жений. При изучении окончаний уточняются знания о связях слов 
в предложениях, актуализируются вновь усваиваемые конструкции 
согласования, управления, примыкания. } 
Усиливающаяся линия лексических наблюдений ведет к раз- 
личению форм слов и их значении и позволяет начать знакомство 
с частями речи как словами, относящимися к рии 
грамматическим разрядам, выступающими ны вилы т 
деленных синтаксических ролях и связях. а осочетаний с су- 
сти речи — существительное, основные типы слов ы 
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Ществительным, где синтаксически ем другие части речи, их кате- 
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ские значения и все подчинено изучению каждои части речи, каж. 
дого словосочетания, каждой падежной формы склоняемых частей 
речи, каждой спрягаемой формы глагола, отработке их в структу. 
ре целых, распространенных, коммуникативно ориентированных 
предложений. :: 

Для употребления всех изученных категорий и форм в первую 
очередь должны привлекаться предложения как «единицы речи» 
(терминология В. А. Звегинцева), т. е. предложения, связанные с 
задачами общения в самой коммуникативной ситуации, в целом 
смысловом контексте. Эти предложения продуцируются в доста- 
точном объеме при обсуждении с учащимися различных фактов 
и событий из жизни, при анализе прочитанных произведений, 
написании изложений и сочинений, писем и отчетов о выполненных 
заданиях, при объяснении способов выполнения грамматических 
упражнений, обсуждении планов работы на уроке и т. д. Учитель, 
направляя речевую деятельность учащихся, заботится об опти- 
мальной информативности всех высказываний, совершенствует 
структуру предложений, вводя в них необходимые слова или сло- 
восочетания, напоминает о необходимости употребления к месту 
тех или иных речевых средств. Учителю приходится постоянно 
следить за усвоением школьниками языка программных литера- 
турных произведений и учить осознанному выбору из всего прочи- 
танного новых оборотов речи, точных и ярких эпитетов, синоними- 
ческих средств и т. д. 

Все эти языковые единицы, введенные в широкий поток обще- 
ния, оседают в речи детей как в готовом, неизменном виде, так 
и в частично перестроенных и, значит, осознанных с точки зрения 
структуры вариантах. Предложения как единицы речи являются 
подлинным показателем овладения грамматическим строем. Но на- 
ряду с ними в работе над языковым материалом присутствует 
весьма значительный объем и предложений как единиц языка 
(псевдопредложений — по терминологии В. А. Звегинцева). Удель- 
ный вес их именно на уроках грамматики будет самым большим 
по сравнению с другими уроками и разделами русского языка. Это 
объясняется тем, что на всех уроках кроме грамматики, а также 
во внеклассное время идет практическое усвоение и применение 
речевых единиц. На уроках же грамматики имеет место и теорети- 
ко-практическое изучение языка. Во многих упражнениях трениро- 
вочного порядка непосредственная коммуникативная задача отхо- 
дит на второй план, а на первый план выступает отработка тех 
или иных языковых значений. Хотя эти предложения взяты из 
жизни, знакомы детям по содержанию, но они чаще всего вырва- 
ны из разных контекстов и ситуаций и изучение языка в основном 
идет уже на псевдопредложениях. 

В задачу учителя входит регулирование объема предложений 
как единиц речи, продуцированных в соответствии с коммуникатив- 
НОЙ задачей, и объема псевдопредложений, не всегда удовлетво- 
ряющих сиюминутные потребности в общении, но легко соотноси- 
мых с возможными условиями употребления. Вот почему нельзя 
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тическими знаниями и умениями. Здесь как нигде важна обратная 
связь, т. е. немедленное оседание усвоенных языковых значений 
в речевой деятельности школьников, а не односторонние «упраж- 
нения в красноречии» самого учителя, которые в будущем, воз- 
можно, и принесут свои плоды. Ученики постоянно должны быть 
активными действующими лицами всего процесса порождения ре- 
чи, а не исполнителями воли учителя. Однако их активность может 
быть только ответной реакцией на активность учителя. От него 
зависят насыщенность урока учебным материалом, его плотность, 
логическая целостность, весь настрой на овладение богатством 
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Если учитель не видит в ситуациях источника для отоора рече- 
вого материала, а предпочитает давать ученикам только КНИЖНЫЙ 
материал в виде готовых упражнений, на таких уроках внешне все 
может проходить гладко и как будто методически правильно, но 
чуть отклонишься от темы —и дети оказываются... безречевыми. 
Для малоопытных учителей уроки грамматики таят в себе опас- 
ность, состоящую в том, что выполнение готовых (пусть даже 
разнообразных по степени трудности и языковой направленности) 
упражнений, при внешней стройности урока и видимом благополу- 
чии в усвоении языковых знаний, может оказаться на деле мало- 
эффективным для развития коммуникативной деятельности школь- 
НИКОВ. 

Хотя в содержании и методике обучения сделан мощный крен 
именно в сторону обогащения речевого опыта школьников за счет 
усвоения грамматических знаний о коммуникативных единицах, 
однако эти факторы (содержание, методика) могут быть приведе- 
ны в действие только учителем, который, в отличие от обучающей 
машины, слышит фактическую речь каждого ученика, помнит 
© том, кто из учеников чем владеет, знает, когда кому что ввести 
В речь дополнительно, умеет это сделать вполне естественным спо- 
собом, хочет в каждый промежуток времени дать ученикам как 
можно больше, контролирует отдачу. 

Любому учителю школы глухих, обучающему детей словесной 
речи, известно, что никакого саморазвития, самодвижения в речи 
школьников нет без интенсивной помощи извне, без непрерывной 
педагогической стимуляции, которая при повышенном потенциале 
искусственной речевой среды (специальных условий обучения) 
способна преодолеть обусловленное глухотой отставание в речи. 
Пафос работы сурдопедагога как раз в том и состоит, что очень 
многое, если не все, находится в его руках, подчинено его разуму 
и воле. 

Не только недобросовестная, но и просто неумелая, малоква- 
лифицированная работа сурдопедагога может давать низкие или 
отрицательные результаты в обучении глухих языку, когда они 
даже при наличии каких-то знаний о языке будут беспомощны в 
словесной речи, не смогут общаться с окружающими, не научатся 
понимать прочитанное. Это ограничит возможности их полноцен- 
ного личностного развития и социальной адаптации. Так что овла- 
дение всем арсеналом методических средств для успешного обу- 
чения глухих языку — одна из первейших обязанностей сурдопеда- 
гога. Творческое применение знаний специальной методики 
обучения — его святое право. 

Нет ни одного пособия или объемной методики, где удалось 
бы раскрыть абсолютно все используемые в практике и вполне 
оправдавшие себя методы и приемы обучения какой-либо стороне 
языка. Это сделать практически невозможно, как и нереально пере- 
числить все имеющиеся в языке предложения, хотя лексические 
единицы учесть хотя бы приблизительно удается. Но суть пробле- 
мы в том, что нет и необходимости стремиться составлять сводный 
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их в живой речи. Можно параллельно дать другие предложения 
с данными словами. Но поскольку изучаемые части слова имеют 
отношение к характеристике лексического значения и влияют на 
семантику слова, важно их сопоставить с другими словами, омо- 
нимичными по форме, но имеющими другой морфемный состав. 
Поэтому составлению новых предложений с группой слов, имею- 
щих общий корень, или приставку, или суффикс, полезно предпо- 
слать работу по выбору нужных слов. Так, в одном из упраж- 
нений рекомендуется выбрать однокоренные слова из ре 
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предло овообразов 
авления по сл слова 
Иногда задача сое самого о оли. Например, ы едло- 
венная при составлении . ксической Р°. “они стали в ПР 


нта иеся 
Модели или по заданной я слова, ЧТ ределением вы —. 
«смех» предлагается © р стоятельством, ко смеялись, 
Жениях сказуемым, В цирке дети ГР 29% 


Дают предложения: 


клоун смешил зрителей. Медвежонок смешно кланялся. Клоун по- 
казал смешной номер. 3 

Или дается задание — от слова «хитрый» образовать одноко- 
ренные слова: 1) при помощи суффиксов -ость, -ец; 2) при помо- 
щи приставки пере- и суффиксов -и, -л. Определить их роль В 
предложении. Учащиеся, составляя слова, сразу же проверяют 
возможность включения их в предложение (Хитрость лисы... — опи- 
сана в сказке. Хитрец победил глупого царя. Лиса перехитрила 
волка), и это позволяет определить их роль в предложении. 

Как видим, предложения конструируются и не по прямому 
заданию, поскольку синтаксическая направленность обязывает 
верность любого действия проверять только через предложения. 

При изучении состава слова конструирование предложений 
идет по линиям сопоставления слов, сходных по той или иной 
морфеме, и по синтаксической роли этих слов в предложениях. 
А при изучении части речи предложения выстраиваются для раз- 
личения категорий (например, существительные мужского и жен- 
ского рода с мягким знаком на конце) или форм (формы име- 
нительного и косвенных падежей) и их проявления в составе 
и связях предложения. Например: Наступила темная ночь. Кон- 
чился летний день. Или: Библиотека расположена на первом эта- 
же школы. Пятиклассники ходят в библиотеку после урока. 
В школьной библиотеке много книг. Мы взяли все учебники из 
библиотеки. Библиотекой руководит учитель истории. 

Каждую часть речи характеризуют свои системы парадигм, 
или свой категориальный строй, у каждой части речи имеется 
своя предназначенность выступать в роли того или иного члена 
предложения, соединяться с другими словами. Эти их качества 
и должны находить отражение в сконструированных или предъяв- 
ленных для анализа предложениях, в процессе грамматического 
разбора или видоизменения языкового материала. Параллельно 
ведутся наблюдения над лексической наполняемостью предложе- 
ний и работа над лексическими обобщениями. Значит, необходимо 
сопоставлять предложения по употреблению в них слов (разных 
частей речи), различающихся по смыслу. 

Парадигматические связи между лексическими единицами по 
типу синонимов и антонимов, части и целого, родо-видовых, кон- 
версивных отношений также отрабатываются в структуре предло- 
жений при их анализе, конструировании, видоизменениях ит п. 
Родители послали сыну посылку.— Сын получил посылку от роди- 
телей (конверсивные отношения). Кошка поймала мышку.— Кош- 
ка схватила мышку. Стадион находится около школы.— Стадион 
расположен около школы (синонимы). Колхозники посеяли 
рожь.— Колхозники убрали рожь (антонимы). Хозяйка принесла 
с рынка овощи.— Хозяйка принесла с рынка капусту (родо-видо- 
вые отношения). Рабочие отремонтировали дом.— Рабочие отре- 
монтировали крышу дома (отношения части и целого). 

Всякое синтаксическое употребление частей речи сочетается с 
работой по различению их семантики. Вот почему регулярными 
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нонимии. Но в полном объеме ее можно прово- 
дить на заключительном —восьмом этапе изучения структуры 
предложения, когда в сферу наблюдений и анализа включаются 
усложненные структуры предложений (сложносочиненные, сложно- 
подчиненные, с прямой речью, с однородными членами). В их с0- 
ставе продолжается отработка базовой структу 


к которой можно ве 


цеск у 
ния. Практи нородными членами, апас-их в рее 
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примером практических перестроений и сопоставлений ПРедложе. 
ний, вводимых учителем, когда одно и то же сообщение можно 
оформить по-разному, является следующий: Витя не стал играть 
в футбол. У него болит нога.— Витя не стал играть в Футбол, по. 
тому что у него болит нога. Витя сказал, что у него болит нога, 
Поэтому он не стал играть в футбол.— Из-за боли в ноге Витя не 
стал играть в футбол. Подобные примеры, когда учащиеся, не 
догадываясь о том, какой тип предложения и в какую конструк- 
цию преобразуется, практически это делают (естественно, с по- 
мощью учителя и по его побуждению), имеют широкое распрост- 
ранение при хорошо организованной речевой практике на всех 
уроках, а особенно на уроках русского языка. 

На последнем этапе работы над предложением усложненные 
структуры сравниваются по смыслу, ведутся наблюдения над зна- 
чениями союзов и союзных слов, из простых предложений кон- 
струируются сложные, сложные расчленяются на простые, показы- 
вается смысловая близость предложений разных структур. Одно 
и то же содержание предлагается выразить указанными типами 
предложений — простым, сложным, с прямой речью, с косвенной 
речью, с однородными членами. Например, учительница просит 
учеников: «Откройте дневники и запишите задание на дом». Затем 
предлагает им по данному поводу составить предложения разных 
типов. Составляются предложения: 


Учительница сказала: «Откройте дневники и запишите задание на дом». 

Учительница сказала, что нужно открыть дневники и записать домашнее 
задание. 

Учительница велела открыть дневники и записать домашнее задание. 

Учительница сказала, чтобы мы открыли дневники и записали домашнее 
задание. 

Учительница велела открыть дневники, потому что нужно записать домаш- 
нее задание. 


Подобные процедуры по видоизменению языкового материала 
возможны, полезны и необходимы для речевого развития и усвое- 
ния знаний о языке, если постоянно сочетаются два пути в работе 
по языку — практический и теоретико-практический. Если ослабе- 
вает первый, то все преобразования становятся бессмысленными 
и формальными. Приходилось наблюдать в некоторых школах, 
когда ученики, не имея достаточной речевой практики, могли, на- 
пример, слово «яблоня» и просклонять, и проспрягать: «я яблоню», 
ты «яблонишь» ит. д. А слово «тетрадь» относили к глаголам и 
соответственно составляли предложение: «Ученик тетрадь упраж- 
нение». Особенно формально будет выглядеть работа по перестрое- 
нию различных структур предложений, если она идет в отрыве от 
речевой практики и не подкреплена реальным жизненным содер- 
жанием. Не случайно в речи глухих школьников среди ошибочных 
случаев зафиксированы предложения: «Когда утром вышли мы 
во двор»; «Ребята украсили елку, которую она в зале»; «Он не ре- 
шил пример потому что»; «Ученик читал книгу и интересно»; 
«Поеду если на каникулы домой один». 
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Дается содержание И 


к нему, последовательность предстоящей работы (план Урока). 
мнения учащихся по поводу того или иного фрагмента урока. уме. 
ние или неумение самостоятельно выполнить какое-то конкретное 
задание. Все это связывается с предыдущей работой. Содержание 
бесед, диалогов, сообщений учителя и учащихся могут быть аз- 
личные события и факты из жизни класса, школы, интересные со. 
бытия в мире ит. п. Наряду с этим обсуждаются, как правило, 
отдельные материалы из прочитанного в классе или во внеклас- 
сное время, изученного на других уроках. При этом речевые вы. 
сказывания в форме предложений или связного текста требуют 
контроля и самоконтроля. 

урок включаются виды работ, традиционно принятые в ра- 
боте по развитию речи, но с конкретным грамматическим зада. 
нием. Учащиеся составляют устные или письменные описания пред- 
метов и событий, сочинения-миниатюры, изложения, в которых 
должны отразить изучаемые явления. Обязательно часть урока 
бывает посвящена коллективному анализу того или иного рече- 
вого материала или грамматического задания (способа действия 
с материалом). В процессе этого анализа учащиеся усваивают об- 
разцы речевого оформления выполняемых действий или выявлен- 
ных языковых явлений. От коллективного выполнения грамматиче- 
ского упражнения осуществляется переход к тренировочному 


упражнению, одному для всех, а затем и индивидуальному ДЛЯ 


каждого ученика с последующей проверкой и объяснением того, 
что и как сделано. 


На всех этапах работы, а иногда в отдельных частях урока, в 
зависимости от темы и цели, ведется работа с настенными или 
индивидуальными грамматическими таблицами, в которых сосре- 
доточены образцы лексико-грамматических соединений и основных 
форм слов, используемых в роли членов предложения. Содержание 


основных 16 грамматических таблиц представлено в методическом 
пособии для учителя !. Эти табл 


› затруднения, 


ли иной конст- 
рукции. Таблицы являются для школьников своеобразным спра- 


вочником. Умение работать с ними ценнее механического заучива- 
ния учебного материала. Во-первых, регулярное пользование 
речевыми образцами способств 
выков; во-вторых 
речевого потока и осмысленному выбору словоформ, в-третьих — 
к формированию подлинных языковых обобщений. Приведем в 
качестве примера несколько таблиц на согласование. №1 
Связь подлежащего со сказуемым 


Согласование | | м 


1 См.: Колтуненко И. В. Носкова Л. П. Обучение русскому языку В 
5—7 классах школ глухих. — М., 1982.— С. 136—143. 
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будем читать, будем отдыхать. 
будете читать, будете отдыхать. 
о будут отдыхать. 


И Мы || (что будем делать?) 
и. Вы || (что`будете делать?) 
в. Они || (что будут делать?) будут читать, 


Связь подлежащего со сказуемым 


Согласование а . 


Потом, завтра, скоро, в будущем... (один раз, до конца...) 
Я || (что сделаю?) напишу, куплю, помогу. 

Ты || (что сделаешь?) напишешь, купишь, поможешь. 
Он, она || (что сделает?) напишет, купит, поможет. 

Мы || (что сделаем?) напишем, купим, поможем. 

Вы || (что сделаете?) напишете купите, поможете. 

Они || (что сделают?) напишут, купят, помогут. 


Упражнения обучающего и тренировочного характера составля- 
ют ядро урока грамматики, но это ядро всегда обрамлено много- 
численными дополнительными наблюдениями, уточнениями, добав- 
лениями, вкрапленными в различные свободные по теме разговоры 
и обсуждения, чтение фрагментов и интересную новую инфор- 
мацию. Традиционные структурные части урока (опрос, проверка 
домашнего задания, сообщение нового, закрепление, обобщение и 
задание на дом) не фиксированы жестко в определенных частях 
урока. Переход от старого к новому чаще всего не имеет резких 
границ, так что учащиеся как бы непрерывно имеют дело с при- 
вычным речевым материалом, постепенно увеличивающимся В 
объеме, многократно повторяющимся, и в то же время всякий раз 
получают новые сведения о нем, учатся по-разному его анали- 
зировать и находить новые грани знакомого явления. Результаты 
добытых таким образом знаний обязательно обозначаются рече- 
выми средствами, как и все производимые действия. Это и ведет 
к осознанию языковых значений. 

Приведем для примера некоторые типы уроков грамматики В 
средних классах. 


Урок грамматики в 6 классе 


Тема урока: «Время глагола». 

Цель урока. Соотнесение категории времени глагола © ре 
альными событиями. 

План урока: 1. Организационный момент. 9. Проверка до” 
машнего задания и опрос. 3. Тренировочные упражнения. 4. ИТОГ 
урока. Задание на дом. 

Ход урока. 

Т. Вопросы: 


Какую часть речи мы сейчас изучаем? Какую часть ВЕ 
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изу ра ли перед этим? с 
еше будем изучать хе хотите знать 
употребили в вопросах и о шестом 


. , тв 
А . тол (изучаем, изучали, бу етах? 
} 


дел > 
глаголам. М изучать)? Поставьте 
Во 


ы Е 
$ И план урока: 
1. Проверка домашнего за 
2. Выполнение заданий дания. 
3. Проверка выполнения 
4. Работа с книгой. 
а.) 5. Подведение итога урока 
мень Г 
Замените пункты плана целыми пред 
по порядку, как мы будем работать (Учите 
употреблялись глаголы: будем поВВеряь мел: за тем, чтобы 
" я : у сле того как п - 
рим, будем выполнять; когда выполним, прочитаем задание: =. 
ним выполнение, подведем итог, запишем задание на дом.) 
П. Вопросы: я 
Кто хочет рассказать о выполнении домашнего задания? Кто 
пойдет выполнять задание на доске? Кто желает работать с кар- 
ра составля. точками? 
илено много- Двое учеников получают задания для самостоятельного вы- 
ИЯМИ, ДОбав- полнения: 


1. Составить по картинке предложения о зиме. Указать число 
в, зуемого. Назвать связан- 


ложениями и расскажите 


| .  илицо глагола, выступающего в роли ска 
овую нор , 
= Ся ные со сказуемым члены предложения. ре виды связи 
} о. Вписать глаголы в данные предло : 
о Шахтер ... уголь. Геолог ... полезные ископаемые. Столь 
НЫ — ... сталь. Садовник ... Деревья. Продавец... овощи. ы 
име . . овощи. Кассир ... Чек. словосочетаниями: 
дело, Распространить выделенное я = ое члены пред- 
ас” железная руда, металлургический и 
р ложения и связь слов в нос" и, ать в домашнем задании, 
и ий | 3 Объяснить, что’ нужно было ый 
№ з но: нее зада- 
. ОО прочитать, каковы О ему выполнять ое ть 
ИЯ Спросите, нетрудно ЛИ бе. трудности бЫлН в .’ожения оно 
ий 11° ние (было трудно, затруднялся» Каким членом предлож 
‚-й ‚ (ПО составу слово «затруднялс””. \ опрошенных Уч 
# и ‚ Является? цениваются работы тре 
1 о 
р | Мотивируются И ° м 
ее ’ виков. ше? Будем 2 ня с 
ть Ш. Вопросы: по плану дальше" голы В о: 
р. ] Что мы должны ны ю употреблять Ви 
о ый 
у # ° Дания по книге и П ав ‚чебнику № е 2 оеского 
Зуемого. т упражнения "все задания твор 
Даются индивидуал °06], 962, 2 помощи? 


255 ‚; 259, 260, . аа 
р Е оную и _ Ко вуж 
Прочитайте каждый св 
ению. 


Приступайте к выполн 


Назови глаголы, которые ты употребишь в своей работе. Како- 


го времени эти глаголы? Почему надо употребить глаголы буду. 
щего (настоящего, прошедшего) времени? Это было в прошлом? 
Это будет потом, в будущем? Это происходит постоянно, часто, 
всегда? 

А можно ли в рассказе о праз 
голы в настоящем времени, в проше 


Он впереди, в будущем. 
Учитель проводит индивидуальные беседы с учениками во вре- 


мя выполнения заданий, оказывает помощь слабым. После выпол- 
нения предлагается выборочно зачитать предложения с глаголами 
настоящего, прошедшего и будущего времени. 

Учащимся предлагается прочитать работы друг друга, прове- 
рить ошибки и объяснить их. 

Можно также дать задание типа: 

Ребята, сегодня вечером я пойду в театр. Завтра я вам рас- 
скажу о том, что увижу в спектакле. В каком времени я буду 
употреблять глаголы? 


ГУ. Вопросы: 
Расскажи, что мы делали на уроке (по плану). Глаголы ка- 


кого времени следует употреблять в предложениях? Сколько вре- 
мени мы выполняли план? Мы все выполнили или нет? 

Домашнее задание: упражнение № 267. 

Прочитайте задание. Покажите таблицу, которая поможет вы- 
полнить задание правильно (таблица на согласование подлежа- 
щего и сказуемого). 

Приведем для примера еще один тип урока в 6 классе. Это 
урок на повторение пройденного за год. Относится он по времени 
на самый конец ТУ четверти. 

Тема урока: «Соотнесение разных частей речи с их синтак- 
сическими ролями». 

Цель урока: повторить материал о составе предложения п 
способах выражения членов предложения разными частями речи. 

План урока: 1. Беседа об усвоенном грамматическом мате” 
риале. 2. Коллективное выполнение упражнения. 3. Вопросы и 3за- 
дания друг другу. 4. Самостоятельная работа. 5. Обобщение. Итог 
урока. 

Ход урока. 

1. Вопросы: 

Расскажите, где и как будете проводить летние каникулы. 

Сколько предложений в твоем рассказе? Назови члены пред- 
ложения, которые выражены личными местоимениями, прилага- 
тельными, существительными. Какими членами предложения явлЯ- 
ются глаголы? Назови время, число, лицо глагола. 

Какие части речи мы знаем? Какие части речи склоняются 
Какими членами предложения могут быть существительные ИМ 
нительного, родительного... предложного падежей? Приведите пр 
меры. 

П. Вопросы: " 


днике 8 Марта употребить гла- 
дшем времени? Нет. Почему? 
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поможет вы" 
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форчьт 


ыы ыы. 


Известны ли вам случ 


Учаи, к 
к › Когда 
оситься_ разным частям к ДНО И ТО же сло 
ложения: ° Быть ра ЛОВО может от- 


Рассмотрим и выполним уп 
случаи. Расскажите о них ражнение № 


504. 
11. Предложить учащимс Здесь есть такие 


Я расспрось 
Ать дру 

редлож > Друг друга о 

вопрос или одно задание для ОНИ Каждый формулирует о 
ТУ. Упражнение № 508 и о 
Прочитайте < : 

ее а. Назовите автора. Какие факты з; 

Л : умаите заголовок. Самостоятел ты 

матическое задание. льно выполните грам- 


У. После проверки упражнения коллективно 
Какие члены предложения могут быть в состав 
Чем отличаются подлежащее и дополнение, 
ление (вопрос, связь слов‘и т. д.)? 

Расскажите о плане проведенного урока. (Выставление оценок 
за работу на уроке.) 

Подводя итоги всему сказанному в данной главе, считаем не- 
обходимым подчеркнуть еще раз, что для усвоения языка грамма- 
тические знания глухому учащемуся необходимы, но основную 
информацию о языке несет в себе речь. Именно ее следует раз- 
вивать практически и доводить до уровня осознания всех языко- 
ВЫХ значений, до развернутости И произвольного речевого выска- 
зывания. 

Для того чтобы на практическом уровне ознакомить глухого 
школьника с любым языковым явлением, которое Ее ея 
щих классах, будет включено в систематический ем Е 
родного языка, прежде всего необходимо ты ры ея 
широкого употребления в речи тех категори и 


ече т олжно на- 
м опыте школьника до: Е 
ражают данное явление. Вр во - 


копиться достаточное 5% РА Ыб 
структ смысл которых 06 я разом, даль- 
и и из контекстного ея тыка я т 

В ие в системно = курса грамма- 
кг и основной учебной ре ава 
тики — структуры простог ым ть 
ными. Такой подход опр а для непоср 
т.е. специальной предназначен, 
ственного выполнения основ 
ному общению людей. вт 

Тренируя глухих ар а 
предложений того или ино о прая м 
‹озданных ситуациях оо тел одействует У выБа 
функционального критерия, У ный вид и 

я как реальн мой Р ные по их 

речи анализируютс анал само построен а 

Предложения, ЕЕ Л учителем, ния се ики, а 
они постепенно вводились 26 с точки зре ве 
Образцу, осознаются внач 


делаем выводы. 
е предложения? 
сказуемое и опреде- 


и структуры. Этот путь движения от слабо дифференцированного 
целого к сложно структурированному целому, который характе- 
рен для изучения сложных систем (а язык называют «системой си- 
стем»), становится наиболее целесообразным при стремлении при. 
близить способы специального обучения языку к естественному 
ходу усвоения родного языка. :. 

При выборе предложения центральной единицей языка для 
изучения грамматического строя педагог учитывает весь комп- 
лекс свойственных ему (языку) грамматических характеристик. 
К ним относятся: 

1) способность образования по определенному грамматическо- 
му образцу — структурной схеме. По мере ознакомления с раз- 
ными структурными схемами значительно возрастает возможность 
ародуцирования новых предложений. Школьники получают ключ 
к различению множества предложений. Развивается языковое чу- 
тье, усваивается грамматическая закономерность как некая регу- 
лярность; 

2) наличие собственных языковых значений, формальных при- 
знаков (состав, связь слов, интонационная оформленность и т. п.); 

3) способность к видоизменениям (перестроения простых пред- 
ложений в сложные, сложных в простые, залоговые изменения 
ит. п.). 

Исходя из этих грамматических признаков предложения, мож- 
| но рассчитывать, что и другие единицы языка в дальнейшем могут 
быть изучены с точки зрения их грамматических значений и регу- 
лярностей. 

В методической интерпретации любой грамматической темы 
учитель придерживается такой логики работы над предложения- 
ми, иллюстрирующими конкретные языковые явления: 

а 1) показывает предназначение данной языковой единицы для 
5 передачи относительно законченной информации (учит, где и как 
можно употреблять предложения данного вида); 

2) дает представление об участии данного вида предложений 
з формировании сложного предложения или развернутого текста 
(даются тексты, составляются рассказы, описания и т. п.); 

3) объясняется присущая простому предложению роль такого 
построения, в котором находят конструктивное применение и изу- 
чаемые словосочетания, и формы слов, и даже морфемные еди- 
ницы. 

Все это в конечном счете и реализует коммуникативную на- 
правленность системы обучения языку при изучении грамматики: 
от речи к языку, от употребления —к анализу и специальному 
продуцированию тех конструкций, которые требуются. 


Задания и вопросы к разделу У 


1. Объясните, чем отличается формирование грамматических норм речи в 
младших и средних классах школы глухих. 

2. Расскажите о специфике грамматического развития на уроках по разным 
учебным предметам. 
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способности 


Развитие речевой 
деятельности 


Ознакомление с 
системным устрой- 
ством языка 


Развитие языковой 
способности 


Развитие речевой 
деятельности 


Ознакомление с системным 
устройством языка 


Развитие языковой — 
способности 


Развитие речевой 
деятельности 


в " ма . 
Ознакомление с системны 
устройством языка 


ПРИНЦИПЫ ОБУЧЕНИЯ ГЛУХИХ УЧАЩИХСЯ ЯЗЫКУ 
И УСЛОВИЯ ИХ РЕАЛИЗАЦИИ 


структурно- 


генетический деятельностный 
семантический 


Периодизация обучения языку 


Направления работы над языком 


Содержание работы над языком 
по разным разделам 


Методические требования к работе 
над языком 


